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V diplomskem delu obravnavamo šolo kot učečo se skupnost. Poglavitna odlika skupnosti je, da 
ljudi povezuje in preprečuje njihovo osamljenost, saj so zanjo značilni pristni medsebojni odnosi 
in solidarnost (Bahovec 2005). Šolo kot učečo se skupnost opredelimo kot skupino ljudi, ki imajo 
dejaven, skupen in usmerjen odnos do problemov in celovitosti učenja in poučevanja (Erčulj 
2006). Zanjo je značilno skupno in skupnostno učenje članov šole, ki se vzpostavlja preko 
medsebojnega sodelovanja in participacije (Erčulj 2005; Resman 1993).  
V prvem poglavju teoretičnega dela poleg opredelitve šole kot učeče se skupnosti, predstavimo 
tudi temelj njenega razvoja, torej avtonomijo šol in učiteljev ter spremembo pogleda na pouk in 
učenje. Prav tako se posvečamo sestavinam učeče se skupnosti, ki zajemajo kakovostno 
komunikacijo, medosebne odnose ter klimo in kulturo šole. Konec poglavja pa namenimo 
oblikovanju učeče se skupnosti ter projektu Mreže učečih se šol. V drugem poglavju se 
osredotočimo na profesionalni razvoj učiteljev, tretje pa je namenjeno kakovostnemu 
poučevanju in učenju. Zadnje poglavje teoretičnega dela posvetimo viziji šole. Vizijo opredelimo 
in predstavimo njene značilnosti, izpostavimo pa tudi njen pomen ter kriterije in načela njenega 
oblikovanja. 
V empiričnem delu predstavimo izsledke raziskave, ki je bila izvedena med učitelji in učenci štirih 
osnovnih šol, dveh vključenih v projekt Mreže učečih se šol in dveh v projekt nevključenih. Skozi 
raziskavo smo ugotavljali, v kolikšni meri so na šolah prisotne značilnosti učečih se skupnosti ter 
kakšen je vpliv projekta MUŠ na učence in učitelje šol, ki so bile vanj vključene. Projekt MUŠ je 
po našem mnenju vplival zlasti na učitelje, kar kažejo njihove ocene pogostosti medsebojnega 
sodelovanja ter ocene značilnosti vizije šole, ki so značilne za njihovo šolo. Med učenci šol, 
vključenimi in nevključenimi v projekt, se razlike na področju ocenjevanja značilnosti 
komunikacije, odnosov, počutja, uveljavljenosti posameznih vrednot in vizije šole niso pokazale. 
So pa učenci šol, ki so bile vključene v projekt, prisotnost značilnosti učečih se skupnosti 
ocenjevali višje kot učenci nevključenih šol. Na področju ocenjevanja značilnosti komunikacije in 
odnosov so se pokazale velike razlike med odgovori učencev in učiteljev ne glede na to, ali je bila 
šola vključena v projekt ali ne. Sodelovanje je vrednota, ki je po ocenah učencev in učiteljev na 
 
 
šolah najbolj uveljavljena, strpnost pa najmanj. Vizija šole pa po ocenah učencev ter učiteljev, 
zlasti tistih iz nevključenih šol, ne izkorišča svojega pravega potenciala ter možnosti, ki jih ponuja 
pri razvoju posameznika ter šole kot skupnosti.  
Ključne besede: šola, učeča se skupnost, profesionalni razvoj učiteljev, kakovostno poučevanje 




TITLE: School as a learning community 
The B.A. dissertation deals with school as a learning community. The primary aim of a 
community is to connect people and deter them from loneliness, authentic interpersonal 
relations and solidarity being its obvious characteristics (Bahovec 2005). School as a learning 
community is defined as a group of people with an active, shared and focused attitude towards 
problems and the overall teaching and learning integrity (Erčulj 2006). Joint and community 
learning and development of individual members of school as its characteristic are established 
through mutual cooperation and participation (Erčulj 2005; Resman 1993). 
In the first chapter of the theory part, the foundation of its development, i.e. the autonomy of 
schools and teachers and the change of point of view on teaching and learning, is presented 
alongside the definition of school as a learning community. The discussion continues with 
explaining the components of the learning environment, including quality communication, 
interpersonal relationships and school climate and culture. The end of the chapter focuses on 
the developing of learning community and the project of School Learning Development Network 
(Slov. Mreža učečih se šol/ MUŠ). The second chapter discusses teacher professional 
development, whereas the third focuses on quality teaching and learning. The final chapter of 
the theory part talks about school vision, defining it and highlighting its characteristics with 
regard to its importance, the criteria and principles of its formation. 
The empirical part discusses the results of a research among teachers and pupils at four 
elementary schools, two schools participating in the School Learning Development Network 
project and two non-participating schools. We were interested in the extent of the 
characteristics of a learning community that are present at individual schools and in the impact 
the project has had on teachers and students of the participating schools. The project, 
concluding from the research, mainly affected teachers, as shown in their assessment of the 
frequency of interaction and in the assessment of the characteristics of the vision, specific to 
each individual school. There, however, has been no substantial effect on students of both, 
 
 
participating and non-participating schools, and there were no obvious differences in the 
assessment of the characteristics of communication, relationships, student well-being, 
establishment of individual values and school vision. Nevertheless, students of participating 
schools assessed the presence of characteristics of learning communities higher that students of 
the non-participating schools. At the evaluations of the characteristics of communication and 
relationships, significant differences have been noted between the responses of students and 
teachers, regardless of whether the school was involved in the project or not. Cooperation is a 
value, estimated among students and teachers to be most established, tolerance, on the other 
hand, being least established. School vision tends not to exploit its true potential and 
possibilities at the development of an individual and the community as can be concluded 
especially from the responses of non-participating schools. 
Key words: school, learning community, teacher professional development, quality teaching 
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Živimo v hitro spremenljivem svetu, polnem negotovosti. Tako v poklicnem kot v zasebnem 
življenju se stalno srečujemo z izzivi in spremembami, ki od nas zahtevajo prilagajanje ter s tem 
preusmeritev s poznanih načinov reševanja problemov na nepoznane, to pa pripelje do 
občutenja krize.  
Podobne razmere lahko najdemo tudi v šolah, kjer se učitelji soočajo s številnimi zahtevami, ki 
jih nemalokrat pripeljejo do občutenja stresa zaradi preobremenjenosti, včasih pa tudi strahu in 
občutka, da svoje delo niso zmožni opravljati kakovostno. Navedeno pogosto pripelje do 
občutenja krize in primanjkljaja osmišljenosti. Občutiti osmišljenost pri delu in soočati se z 
vsakodnevnimi izzivi pa je za učitelja bolj enostavno, če je ta vključen v šolo, ki deluje kot 
skupnost. Zanjo so namreč značilne celovite vezi in povezanost, ki učitelje kljub razlikam veže v 
enovito stvarnost (Bahovec 2005). Učitelji, ki so del skupnosti, se ne srečujejo samo na sestankih 
in ne živijo en mimo drugega, pač pa se medsebojno povezujejo, sodelujejo in se en od drugega 
tudi učijo (Erčulj 2006). Skupnost jim daje občutek izpolnjevanja svojega življenjskega poslanstva 
in zadovoljstva. Posledično se razvijajo v kakovosten kolektiv, za katerega sta značilna 
medsebojna pomoč in zaupanje, ki pa ne vplivata pozitivno le na učitelje in na njihovo počutje v 
šoli, ampak tudi na razvoj šole, ki je močno povezan prav z razvojem učiteljev (Kalin 2004). 
Skupnost ne vpliva pozitivno le na učitelje, temveč tudi na učence, ki v šoli preživijo zelo velik del 
dneva, zaradi česar za njihov razvoj ni vseeno, v kakšnem okolju ta čas preživljajo. Vstop v šolo je 
za učence pogosto stresen, vedno pa vznemirljiv, saj se z njim začenja novo, nepoznano 
obdobje, ki je po eni strani vezano na učenje in šolsko delo, po drugi pa na odnose, tako z učitelji 
kot tudi s preostalimi učenci. Učenci v šolo namreč ne pridejo le z željo po znanju, ampak tudi z 
željo po druženju, sprejetosti in dobrih medosebnih odnosih. Prav ti odnosi, v katere je 
posamezen učenec vpet, pomembno vplivajo na njegovo počutje v šoli in njegovo doživljanje 
šole kot nekaj prijetnega ali pa neprijetnega. Nekateri učenci nimajo problemov z ustvarjenjem 
medsebojnih vezi in prijateljstev, najdejo pa se tudi takšni, ki v šoli občutijo osamljenost in 
izključenost. Šole, ki osamljenost preprečujejo ali pa vsaj omejujejo z oblikovanjem skupnosti, 
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pozornost pa v enaki meri namenjajo tudi kakovostnemu učenju in poučevanju ter nenehnemu 
razvoju, imenujemo šole kot učeče se skupnosti. 
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II. TEORETIČNI DEL 
1. ŠOLA KOT UČEČA SE SKUPNOST 
1.1. OPREDELITEV UČEČE SE SKUPNOSTI IN RAZVOJ KONCEPTA 
1.1.1. OPREDELITEV UČEČE SE SKUPNOSTI 
Opazimo lahko, da »šolo v zadnjem času spremlja občuten družbeni premik od kolektiva k 
posamezniku [...] da ne bi pot k individualnosti zašla v skrajnost in s tem v slepo ulico, jo je treba 
speljati tudi v nasprotno smer – smer skupnosti« (Potočnik 2007, str. 242). Značilnost skupnosti 
je povezanost ljudi, in ta premaguje individualistično orientiranost in preprečuje izoliranost ter 
osamljenost. To posledično pomeni, da se učitelji ne zapirajo v svoje kabinete, saj so vključeni v 
delovni kolektiv, ki se medsebojno dopolnjuje in deluje ustvarjalno. »Graditev skupnosti in 
pripadnosti šolski skupnosti ostaja stalen korektiv sleherne dobre šole.« (Prav tam, str. 242)  
Izraz učeča se organizacija ima svoje začetke v profitnih organizacijah, ki so na spremenjene 
razmere na trgu, odgovorile s poudarjanjem znanja, ki »kot osnova konkurenčne prednosti 
postaja osrednji dejavnik razvoja« (Dimovski idr. 2005a, str. 28). Senge (1990, 1991 v Dimovski 
idr. 2005b, str. 91) med odlike učeče se organizacije uvršča nenehno izboljševanje sposobnosti 
za doseganje želenih rezultatov, elastične načine mišljenja ter nenehno učenje tega, kako se 
učiti skupaj. Izboljševanje organizacije tako sloni na vključevanju in upoštevanju zaposlenih, kar 
podjetjem omogoča lasten razvoj in s tem večjo konkurenčnost na hitro spreminjajočem se trgu. 
»V izobraževalnem okolju se je za take šole, kjer se strokovnjaki (učitelji in ravnatelji) učijo in na 
ta način oblikujejo spodbudno, ustvarjalno okolje, uveljavil izraz učeča se skupnost.« (Erčulj  
2006, str. 248) Šola kot učeča se skupnost ima nekatere zelo podobne poudarke kot učeča se 
organizacija, le da je tu vloga skupnosti in iz nje izhajajoča zavest pripadnosti, veliko bolj 
poudarjena. Erčulj (prav tam) pravi, da je razlika med skupino ljudi in skupnostjo tako v skupnem 
delovanju, povezovanju, sodelovanju, raziskovanju kot spodbujanju interesa, oblikovanju znanja 
in v refleksiji, ki omogoča transformacijo izkušnje v znanje. Avtorica vse omenjene procese 
uvršča k sposobnostim šole, ki prispevajo k temu, da bi ta lahko dosegla povezanost, predanost 
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in obenem tudi različnost svojih članov, kar so temeljne značilnosti skupnosti. »Učečo se 
skupnost lahko opredelimo kot skupino ljudi, ki imajo dejaven, refleksiven, skupen, usmerjen in 
spodbuden odnos do skrivnosti, problemov in celovitosti poučevanja in učenja. V središču učeče 
se skupnosti je skupno učenje njenih članov, v tem procesu pa nastaja novo znanje.« (Prav tam, 
str. 249) Po avtoričinem mnenju skupnost omogoča odkrite razprave med učitelji, te pa jih učijo 
strpnosti in sprejemanja drugačnosti ter omogočajo skupno dogovarjanje, ki vzpostavlja bližino 
med njimi. V učeči se skupnosti pa se poleg odnosov poudarjajo tudi skupni cilji in oblikovanje 
skupnega razumevanja o tem, kaj je za organizacijo in njene člane pomembno, to pa je navadno 
izraženo v obliki vizije šole (prav tam). Erčulj (prav tam, str. 249) vizijo šole uvršča med dejavnike 
učeče se skupnosti. K dejavnikom uvrsti še skupno vodenje, ki predpostavlja vključenost 
zaposlenih v oblikovanje in sprejemanje odločitev, skupinsko ustvarjalnost kot obliko skupnega 
učenja in reševanja problemov ter spodbudno organizacijsko okolje, ki ponuja priložnosti za 
razprave, sodelovanje, učenje in razvoj. Oseba je namreč osnovni element skupnosti, zato je 
eden ključnih kriterijev njene pristnosti to, kakšen razvoj omogoča posameznim članom 
(Bahovec 2005). 






 evalvacijo in refleksijo, 
 sprejemanje tveganja in 
 razvojnost. 
Oba avtorja, podobno kot že zgoraj omenjeni avtorji, poudarjata sodelovanje in participacijo, 
spodbujanje ustvarjalnosti in aktivnosti članov šole, ter sprejemanje tveganja, ki izhaja iz 
refleksije dela s pomočjo evalvacije (prav tam). Namen evalvacije je ugotavljanje doseženega 
stanja, da bi ga lahko izboljšali, zato Mužič (1995, str. 417) poudarja, da je »že ob načrtovanju 
5 
 
evalvacije [...] potrebno razmišljati, kako bo mogoče uporabiti njene izide [...] nenehno je treba 
imeti pred očmi uporabnike [...] ter usmeriti evalvacijo k njihovim interesom in potrebam.« 
Refleksija mora biti po avtorjevem mnenju smiselna, da bi na njej lahko slonel razvoj šole v 
prihodnosti. Vrednotenje lastnega dela je namreč močno povezano z razvojem, saj omogoča 
iskanje močnih ter šibkih področij šole in tako začrta nadaljnje usmeritve šole in njenih članov 
(prav tam). Prav člani šole, še zlasti njeni strokovni delavci, so namreč po mnenju avtorja tisti, ki 
šolo lahko oblikujejo v učečo se skupnost. Avtor še dodaja, da mora idejo nenehnega 
izboljševanja na podlagi učenja, podpreti kolektiv, ki je pripravljen deliti svoj čas, znanje in 
izkušnje za doseganje ciljev šole. »Pomembna komponenta vpeljevanja sprememb je torej 
'socialna': gre za skupno in skupnostno učenje in gre za šole oz. kolektive kot učeče se skupnosti. 
[...] učeča se skupnost razvija odprt, kritični odnos do profesionalnega dela in uvidevanja vseh 
svojih članov kot nenehnih (vseživljenjskih) učencev.« (Rutar Ilc 2008a, str. 11)  
Šola kot učeča se skupnost, kot je že zgoraj omenjeno, predpostavlja večjo vključenost učiteljev 
v procese odločanja, torej njihovo participacijo. Participacija učiteljev oziroma strokovnih 
delavcev v procesih odločanja pomeni, da je ravnatelj pripravljen svojo moč deliti z njimi, na 
podlagi zaupanja v njihovo strokovno usposobljenost, znanje in ustvarjalnost (Resman 1993). Za 
uveljavljanje participacije zaposlenih in posledično delitve odgovornosti pri odločitvah je torej 
nujno zaupanje, saj deluje kot vezivo, ki ljudi povezuje v skupnost in jim hkrati olajšuje 
komunikacijo (prav tam). »Vzpostavljanje zaupanja je zlasti pomembno na vertikali učitelji – 
vodstvo šole. [...] tako kot mora ravnatelj graditi na zaupanju v učitelje in druge delavce na šoli, 
tako morajo tudi ljudje imeti zaupanje v svojega vodjo.« (Prav tam, str. 465) Zaupanje ravnatelja 
se kaže v njegovem naslanjanju na svoj strokovni kader. V ospredje je tako postavljen  strokovni 
vidik dela, saj »participacija kot princip omogoča večje delovanje učitelja kot strokovnjaka« 
(prav tam, str. 466). Učitelj, ki je obravnavan kot nekdo, ki je usposobljen in sposoben, bo tudi 
nase začel tako gledati in s tem pridobivati samozavest, ki je še kako potrebna, ko se spuščamo 
na neznana področja, kot je na primer oblikovanje šole kot učeče se skupnosti, ki predpostavlja 
poznavanje šibkih področij ter lastnih pomanjkljivosti, da bi se lahko vsak posameznik bolj 
kakovostno učil in razvijal. 
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Participacija se povezuje s konceptom opolnomočenja. Page in Czuba (1999, str. 1) koncept 
opredelita kot »večdimenzionalni družbeni/socialni proces, ki pomaga ljudem pridobiti nadzor v 
svojem življenju. To je proces, ki veča posameznikovo moč, moč pa je opredeljena kot 
sposobnost izvrševanja – implementacije, da jo uporabijo v svojem življenju, v svojih skupnostih 
in v svoji družbi za odgovor in ravnanje na temah, ki jih smatrajo za pomembne.« Kroflič (b. l.) 
vidi opolnomočenje kot proces krepitve socialnega upanja in zaupanja vase ter krepitve 
poguma, kar je povezano s samospoštovanjem, samozaupanjem ter ozaveščanjem ovir, ki so v 
posamezniku ali okolju. O opolnomočenju, še zlasti učenca, piše tudi Čačinovič Vogrinčič (2008), 
ki pravi, da učenca opolnomoči zlasti občutek lastne vrednosti. Avtorica zato poudarja, da je 
pomembno, da šola kot okolje otroku ponudi skrb, ki nastaja iz izkušnje sprejetosti, spoštovanja 
in zanimanja. Pomembno vlogo pa pripisuje tudi visokim pričakovanjem, ki jih ima učitelj do 
učencev ter udeleženosti učenca, ki skozi vključenosti dobi možnost za lastno mnenje in razvoj. 
Opolnomočenje je zato proces, ki se mora nujno pojaviti v učečih se organizacijah, saj omogoča 
sproščanje potencialov in ustvarjalnosti, preko eksperimentiranja in učenja (Dimovski idr. 2005c, 
str. 281).  
Če povzamemo ugotovitve zgoraj omenjenih avtorjev (Bahovec 2005; Dimovski idr. 2005c; Erčulj 
2006; Kroflič b. l.; Mužič 1995; Resman 1993; Rutar Ilc 2008a), lahko zapišemo sledeče 
značilnosti učeče se skupnosti: 
 skupno in skupnostno učenje, 
 skupni cilji, 
 ustvarjalno in spodbudno okolje, 
 občutek pripadnosti, 
 medsebojno sodelovanje in participacija, 
 zaupanje, 
 omogočanje razvoja posameznika, 
 vrednotenje lastnega dela, 
 razumevanje članov šole kot nenehnih vseživljenjskih učencev, 
 opolomočenje, ki je povezano s samozaupanjem ter sproščanjem potencialov. 
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1.1.2. RAZVOJ KONCEPTA UČEČE SE SKUPNOSTI 
1.1.2.1. AVTONOMIJA ŠOL IN UČITELJEV 
»V svojem zgodovinskem razvoju je bila šola proizvod, plod družbeno-zgodovinskih okoliščin z 
določenimi cilji in nalogami.« (Pivac 1995, str. 9) Idejo lahko zasledimo tudi pri Medvešu (2002, 
str. 29), ki pravi, da so »začetki državnega šolstva [...] kazali na filozofijo, da je kakovost v šoli 
mogoče zagotoviti le z zunanjimi spodbudami, ukrepi in nadzorom nad delom šole.« Šolski 
sistem je bil centraliziran, kar pomeni, da je bila v ospredju skrb za kakovost celotnega sistema 
in ne za kakovost posamezne šole. Delo šol, učiteljev in učencev je bilo uniformirano, šole so si 
bile med seboj podobne in sistem ni imel veliko posluha za prilagajanje programa posebnostim 
okolja.  
Počasi, a vztrajno pa je začelo v ospredje prihajati prepričanje, da je »kakovost šolstva odvisna 
od kakovosti dela šol, kakovost šole pa od kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela v oddelku« 
(Resman 2002, str. 8). Z uveljavljenem drugačnega razmišljanja so se odprla vrata 
decentralizaciji, ki »pomeni prenašanje pristojnosti odločanja in, razumljivo, odgovornosti [...] 
na lokalni in šolski nivo, to pa pomeni povečevanje avtonomije šol in učiteljev« (prav tam, str. 9). 
Centralizacija je torej začela prehajati v decentralizacijo, in sicer ne v smislu alternative oziroma 
zamenjave, ampak v smislu moči in pooblastil, ki so jih dobile šole za usmerjanje lastnega 
delovanja in razvoja. Podobno o šolski avtonomiji pravi Bečaj (2002) in sicer, da le-ta »zahteva 
jasne in z zadostnim soglasjem sprejete skupne cilje, načela in vrednote vzgojno-izobraževalnega 
sistema. Obenem to pomeni tudi tako stopnjo decentralizacije sistema, da lahko podsistemi 
uresničujejo tudi svoje specifične cilje in potrebe." (Prav tam, str. 88) Avtonomija torej ne 
predstavlja popolne samostojnosti podsistemov, saj ohranja določeno mero zavezanosti centru, 
torej državi, poudarja avtor. Zato dodaja, da o centralizaciji in decentralizaciji ne moremo 
govoriti kot o dveh ločenih polih, saj 'čistih' sistemov ni, sistem se le giblje bolj v eno ali v drugo 
smer. Gibanje v smeri decentralizacije se je pojavilo iz različnih razlogov. Resman (2002) je 
opredelil tri in sicer idejnopolitičnega, ekonomskega in strokovnega. Idejnopolitični razlog se 
nanaša na pravico staršev in okolja do soodločanja pri oblikovanju podobe šole, ekonomski se 
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veže na bolj racionalno porabo sredstev, strokovni pa na zviševanje participacije učiteljev, kar 
prispeva k izboljšanju kakovosti dela.  
Participacija je povezana s povečevanjem avtonomije, saj predstavlja 'decentralizacijo' znotraj 
posamezne šole, ta pa predvideva redistribucijo vlog v šoli (prav tam). V pogojih avtonomije se 
namreč odgovornost za kakovost ne prenaša le na ravnatelja, temveč tudi na učitelje, a prav 
avtonomija jim, ob ustrezni usposobljenosti, omogoča bolj uspešno delo, saj predpostavlja in 
omogoča delovanje učitelja kot strokovnjaka (Resman 1993). Zanimive izsledke v zvezi z 
razumevanjem avtonomije daje raziskava skupine avtoric (Marentič Požarnik idr. 2005), ki so 
ugotovile, da le majhen del učiteljev razume avtonomijo tudi v smislu odgovornosti. Le dobrih 
30 % učiteljev, ki so v raziskavi sodelovali, namreč pojmuje avtonomijo na višji ravni in jo 
povezuje s strokovnostjo ter odgovornostjo, pri ostalih pa je razumevanje avtonomije omejeno 
na pojme, kot so samostojnost in možnost svobodnega izbiranja. V okviru koncepta participacije 
pa se poudarja »pomembnost vključevanja vseh zaposlenih v načrtovanje dela in odločanje [...] 
opredeljevanje nalog in ciljev, načrtovanje poti in reševanje problemov.« (Resman 1993, str. 
462) Participacija je tako nujni pogoj za oblikovanje šole kot skupnosti, saj je v njej izpostavljen 
pomen vključevanja ter upoštevanja članov šole in prav tako njihove odgovornosti. 
Oglejmo si še pogoje, ki so vplivali na uveljavljanje šolske avtonomije v Sloveniji. Peček Čuk 
(2008) navaja, da je obdobje pred letom 1990 zaznamovalo socialistično samoupravljanje, ki se 
je na področju šolstva kazalo v centralizaciji z vidika kurikulov ter decentralizaciji z vidika 
financiranja in upravljanja šol, saj so osnovne šole upravljale občine. Z razpadom Jugoslavije in z 
osamosvojitvijo pa se je v Sloveniji oblikoval samostojen šolski sistem, ki je Sloveniji odprl 
možnosti za uveljavljanje lastne miselnosti, neodvisne od šolskih sistemov nekdanjih republik 
Jugoslavije. »Podlago za avtonomijo slovenskih šol najdemo v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju 
(1995, str. 26-28), ki predstavlja konceptualno podlago za sprejeto šolsko zakonodajo v letu 
1996 in v šolski zakonodaji, ki je sledila.« (Širec 2002, str. 53) Bela knjiga (1995) med glavna 
načela vzgoje in izobraževanja, ki so utemeljena na podlagi človekovih pravic in pravne države, 
poleg demokratičnosti ter enakih možnosti, uvrsti tudi avtonomijo. Nadalje navaja, da morajo 
šole imeti avtonomijo, »avtonomnost [...] šol v razmerju do države [pa] mora biti zagotovljena z 
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načinom financiranja in načinom zaposlovanja pedagoškega, strokovnega in upravnega kadra; 
kriteriji morajo biti jasni, nepristranski in pod nadzorom javnosti.« (Prav tam, str. 26) Bela knjiga 
(1995) tudi opredeli pomen profesionalizma, katerega »najpomembnejši kriterij je temeljito 
poznavanje učnega področja [...] kot tudi poznavanje psiholoških in pedagoških zakonitosti" 
(prav tam, str. 27). Na ta način pride do povezave med avtonomijo in razumevanjem učiteljev 
kot usposobljenih strokovnjakov, ki dobro poznajo svoje področje dela. Vloga avtonomije šol in 
učiteljev je še bolj izpostavljena znotraj zakonodaje, ki je bila sprejeta leta 1996. »Nova 
zakonodaja je precejšen del prejšnjih centralnih upravnih pristojnosti prenesla na ravnatelje. [...] 
S predpisovanjem jasnih in nepristranskih kadrovskih in finančnih meril, ki so pod nadzorom 
javnosti, so nove šolske oblasti želele ustvariti pogoje za avtonomnost šol in učiteljev od 
države.« (Peček Čuk 2008, str. 1) Ideja avtonomnosti šol se kaže tudi v Zakonu o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja (1996), ki v 48. členu med glavne pristojnosti ravnatelja 
uvrsti tudi oblikovanje programa razvoja šole, torej razvojnega načrta. Razvojni načrt se tako 
pojavi kot popolnoma nov element, ki daje šoli avtonomijo, za organiziranje svojega dela glede 
na lastne zamisli in potrebe, znotraj smernic opredeljenih s strani države. Tudi nova Bela knjiga 
(2011) ohranja avtonomijo med načeli vzgoje in izobraževanja, njen namen pa vidi v oblikovanju 
samostojnega, razmišljujočega in odgovornega posameznika. Dodaja še, da mora biti delovanje 
šol podvrženo analizi in refleksiji. Zapisana načela in smernice pa sama po sebi niso dovolj za 
uresničevanje ideje učeče se skupnosti. Ravnatelj je namreč tisti, ki ima v rokah vzvode moči, in 
zato učitelji v šoli lahko doživljajo strah pred izgubo zaposlitve; namesto da bi se uveljavljali kot 
strokovnjaki, na katere se ravnatelj zanese, jih spoštuje in upošteva. Avtonomijo učitelja pa 
lahko omejujejo tudi starši, o čemer govori Peček (1998), ko pravi, da imajo starši na delo šole in 
učitelja velik vpliv. Problematičnost vpliva staršev vidi predvsem v tem, da se učitelji v sporih s 
starši večkrat počutijo nezaščitene, pogosto pa tudi ne vedo, kje so meje med pravicami enih in 
drugih in katera vprašanja so strokovna in zato ne prenesejo vmešavanja staršev. Avtorica zato 
izpostavlja, da je še zlasti pomembno, da se znotraj posamezne šole in njenih mehanizmov 
učiteljem zagotavlja prostor strokovne avtonomije, kar se izraža v samostojnem urejanju 




1.1.2.2. TRADICIONALEN IN SODOBEN POGLED NA POUK IN UČENJE 
Nove usmeritve in pogledi, kot so avtonomnost šol in uveljavljanje učiteljev kot strokovnjakov, 
so predstavljali odklon od ukoreninjenega razumevanja učenja in pouka. Razumevanje pouka in 
učenja je namreč v preteklosti v celoti temeljilo na pojmovanju učenja kot procesa sprejemanja 
in skladiščenja informacij (Peklaj idr. 2009). Za omenjeno pojmovanje je značilno natančno 
načrtovanje učne ure, jasno in podrobno definirani učni cilji ter učiteljevo prenašanje snovi na 
učenca, na način, ki je predpisan (prav tam). V določeni meri se tovrstno pojmovanje še ohranja, 
a poudarek na avtonomiji učiteljev, na njihovi strokovnosti in odgovornosti torej, je danes 
bistveno večji. 
Podobno ugotavljata tudi Bajd in Artač (2002, str. 110), ko pravita, da je za tradicionalni pogled 
na pouk in učenje značilen vsebinsko zasnovan kurikulum, za katerega je način izvajanja 
natančno predpisan. Nadaljujeta, da je vloga učitelja na ravni izvajalca, ne pa na ravni 
soustvarjalca, saj učitelj prenaša natančno določene vsebine po natančno določenem postopku 
in učencev ne spodbuja k razmišljanju in reševanju problemov. Avtonomija šol in učiteljev je 
znotraj tradicionalnega pogleda na pouk in učenje minimalna oziroma je ni, še dodajata. Učitelji 
so namreč odgovorni centru, od katerega prejemajo direktive, ki jih brez premisleka in refleksije 
trenutnega stanja ter brez upoštevanja posebnosti šole in njenih učencev nato vnašajo v svoje 
delo. 
Rutarc Ilc (2005, str. 19) v povezavi s strogo predpisanim načinom dela opozarja na problem 
globljega razumevanja učencev. Učno-snovni pristop, kot ga poimenuje, temelji na pokrivanju in 
predelovanju predpisanih vsebin in zato ostaja na površinski ravni. Pravi, da učenci učno snov 
sprejemajo linearno, nepovezano, brez navezav na prejšnje znanje in brez preseganja napačnih 
predstav. Nasploh je znotraj tradicionalnega pogleda učenec najmanj avtonomen, vpliven in 
upoštevan član, saj je sistem izobraževanja usmerjen v učenca kot prejemnika znanja in 




V ospredju tradicionalnega pogleda na pouk in učenje je bila splošna storilnostna naravnanost, 
ki je izhajala iz spoštovanja avtoritete (Novak 2004, str. 182). Značilna je bila izoliranost učiteljev, 
neustvarjalna klima, toga organizacija dela, predvsem pa neupoštevanje in nezanimanje za 
potrebe učencev in za njihove medsebojne razlike (prav tam). Pozornost ni bila namenjena 
ustvarjanju kolegialnosti med učitelji in spodbujanju njihovega medsebojnega sodelovanja. 
Vloga participacije kot sredstva za izboljšanje dela ni bila izpostavljena na širši ravni, zato pogoji 
niso bili najbolj primerni za oblikovanje šole kot učeče se skupnosti, kar pa ne pomeni, da 
kolegialnost, sodelovanje in participacija niso bili nikjer prisotni. Gotovo so se na nekaterih šolah 
odvijali tudi ti procesi, niso pa bili izpostavljeni kot nekaj obče dobrega in zaželenega. 
Proces prenove osnovnega šolstva je za konceptualni izhodišči privzel učnociljni in procesni 
pristop, saj oba pristopa izhajata iz aktivne vloge učencev (Rutar Ilc 2005, str. 9). »Učnociljni 
pristop usmerja pozornost učiteljev ne le na pokrivanje vsebin, ampak tudi na učne cilje, 
povezane z vsebino [...] na to torej, na kakšen način učenci pridejo do vsebine in veščin, in na to, 
na kakšen način jih izkazujejo." (prav tam, str. 9) Pomembna ni več zgolj vsebina, ampak učni 
cilji, ki so vezani na njeno razumevanje, uporabo, povezovanje in kritično presojanje, pravi Rutar 
Ilc. »Pristop, ki pomaga k uresničevanju učnih ciljev in ki posebno pozornost posveča temu, kako 
učni proces peljati tako, da bodo učenci na čim bolj učinkovit način dosegali cilje [...], je procesni 
pristop.« (Prav tam, str. 9) S procesom prenove se je torej začela uveljavljati ideja, da je za 
doseganje kakovostnega znanja učencev potrebno več kot le zapomnitev vsebine ter da so 
otroci individualna bitja, ki se med seboj razlikujejo in je zato s strani učiteljev potrebno 
kombiniranje različnih načinov dela, da bi učenci lahko dosegali enake cilje. Spremembe se zato 
kažejo zlasti v drugačnih načinih poučevanja, ki so usmerjeni k učencu, k njegovemu načinu 
pojmovanja in sposobnostim glede na razvojno stopnjo (Bajd in Artač 2002, str. 112). Procesni 
način ne zavrača vloge vsebin na račun poudarjanja postopkov in učnih ciljev. Izpostavlja pa 
drugačne, nove poudarke v zvezi z vsebinami, še zlasti njihovo povezovanje z dejavnostmi oz. 
miselnimi procesi, saj se nekaterih ciljev preprosto ne da doseči samo z razlago (Rutar Ilc 2005, 
str. 18).  
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Pomen miselnih procesov izpostavlja kognitivna teorija učenja, ki v središče postavlja izgradnjo 
učenčevih mentalnih struktur in procesov, zato je njen poudarek na učenčevih miselnih 
strategijah, odločanju, percepciji in sklepanju (Rupnik Vec 2005, str. 121). Znotraj kognitivne 
perspektive, ki spodbuja globinsko, torej smiselno učenje, se kot najbolj aktivna smer, tako na 
področju vzgoje in izobraževanja, kot tudi razvoja kurikuluma, javlja konstruktivizem (prav tam). 
Plut Pregelj (2004, str. 22) s pojmom konstruktivizem opredeljuje »teorije znanja in iz njih 
izpeljane teorije učenja, ki temeljijo na predpostavki, da je znanje človekov konstrukt, pa naj bo 
to posledica človekove individualne, ožje socialne oziroma širše družbene dejavnosti." Znanje 
tako ni več opredeljeno kot neka dokončna resnica, ampak kot proces graditve spoznanj, ki je 
povsem subjektivne narave. Konstruktivizem predstavlja eno izmed osnovnih pojmovanj učenja 
v sodobnih diskusijah, zato ker upošteva procese predelave informacij, ki jih opravijo učenci 
(Novak 2004, str. 181). Njegova temeljna značilnost je tako usmerjanje pozornosti k učencu, 
njegovim potrebam in značilnostim ter uporaba različnih pristopov, da bi različni učenci, lahko 
dosegli enako dobre rezultate. A sodobni pogledi na učenje ne spreminjajo samo videnja 
učencev, ampak se vedno bolj izpostavljajo tudi drugačni pogledi na šolo in učitelje. Med njih bi 
lahko uvrstili fleksibilno organizirano šolo, z visoko stopnjo demokratičnosti, prevladovanje 
skupinskega učenja ter kooperativnost učiteljev in ustvarjalno klimo v razredu in šoli (prav tam). 
De Corte (2013) govori o sociokonstruktivistični paradigmi, ki izpostavlja pomembnost 
konteksta, predvsem socialnih interakcij. Omenjena paradigma »razume učenje in kognicijo kot 
interaktivno dejavnost med posameznikom in situacijo« (prav tam, str. 42). Učenje je 
opredeljeno kot sodelovalni proces, zato je velik poudarek na učenju v skupinah in v 
vzpostavljanju interakcije med samimi učenci (prav tam). Avtor ob tem opozarja, da je za 
učinkovito učenje potreben preplet tako individualnega kot skupinskega učenja.  
Sprememba omenjenih pogledov je vplivala na razmišljanje o ustvarjanju šol, kjer vladajo dobri 
medosebni odnosi, kakovostna komunikacija in sodelovalna klima, na razmišljanje o šolah, kjer 





1.2. SESTAVINE UČEČE SE SKUPNOSTI 
Novi, sodobnejši pogledi na učenje in pouk so torej prispevali k boljšim pogojem za razvijanje šol 
na temeljih skupnosti. O šoli kot skupnosti smo nekaj že zapisali, na tem mestu pa se bomo 
poglobili v njene značilne sestavine, ki njen nastanek, obstanek in razvoj omogočajo. 
 
1.2.1. KAKOVOSTNA KOMUNIKACIJA 
Komunikacija je tista, ki omogoča proces vzgoje in izobraževanja. Njena funkcija pa ni le 
prenašanje sporočil med učenci in učitelji ter vzdrževanje njihovih stikov, ampak tudi 
sprejemanje posameznikov v skupnost in njihovo vključevanje v družbeni krog ter institucijo 
(Furlan 1972, str. 3). Vsaka skupnost namreč oblikuje komunikacijsko povezan prostor, do 
katerega posamezni člani čutijo pripadnost (Bahovec 2005). 
Trček (1994, str. 17) loči med dvema vrstama komuniciranja in sicer med javnim in medosebnim 
komuniciranjem. Najpomembnejša razlika med njima se po njegovem mnenj, kaže v smeri 
pretoka informacij. Za medosebno komuniciranje je namreč po njegovo značilna izmenjava 
informacij in sporočil, ki poteka v obeh smereh, pri javnem komuniciranju pa je smer pretoka 
enosmerna, saj ne predpostavlja povratne zveze. Pomembno razliko vidi tudi v ciljih, ki jih 
določena vrsta komuniciranja predpostavlja. Za javno komuniciranje tako trdi, da bo vedno v 
službi vodenja in upravljanja večjega števila udeležencev, medtem ko je medosebno namenjeno 
posamezniku in so zato cilji  te vrste komuniciranja usmerjeni k njegovi svobodi, razumevanju 
ter sodelovanju. Prav zaradi omenjenih ciljev, Trček poudarja pomembnost medosebnega 
komuniciranja znotraj dejavnosti, ki se ukvarjajo z ljudmi. Med temi dejavnostmi še dodatno 
izpostavlja delo v šolstvu.  
Brajša (1993) opredeli medosebno komunikacijo kot proces izmenjave sporočil, mnenj ali stališč 
med vsaj dvema osebama in dodaja, da je komunikacija lahko neposredna ali posredna, hotena 
ali nehotena, verbalna ali neverbalna in zavestna ali nezavedna.  
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Lamovec (1991, str. 33) pravi, da je »medosebna komunikacija v najširšem pomenu kakršno koli 
verbalno ali neverbalno vedenje, ki ga zazna kaka druga oseba«, bolj specifično pa jo opredeli 
kot »sporočilo, ki ga pošiljatelj pošlje prejemniku ali prejemnikom z zavestno namero, da bi 
vplival na prejemnikovo vedenje«. Namen medosebne komunikacije je tako po mnenju avtorice 
vplivati na drugo osebo in hkrati tudi na njeno vedenje. 
Na velike razsežnosti komunikacije opozarja tudi hamburška komunikološka šola, ki pri 
opredeljevanju komunikacije izpostavlja njen različne aspekte (Brajša 1993). Ti so vsebinski, 
odnosni, osebni in vplivni (prav tam). Znotraj odnosa učitelj – učenec jih prepoznamo po 
sledečem: učitelj v pogovoru z učencem ni zgolj prenašalec vsebine (vsebinski aspekt), ampak 
obenem tudi definira njun odnos (odnosni), odkriva sebe (osebni), vpliva na učenca in tudi 
obratno – učenec vpliva nanj (vplivni) (prav tam). 
Podobno ugotavlja tudi Ule (2009, str. 23), ko pravi, da medosebno komuniciranje ni omejeno le 
na prenos sporočil med udeleženci, ampak predstavlja veliko več kot le pogovor, izmenjavo. 
Avtorica kot bistveno značilnost takšnega komuniciranja namreč izpostavlja razvoj občutkov 
medosebne privlačnosti ali odbojnosti. Poleg vsebinske komponente komuniciranja s svojo 
opredelitvijo poudarja psihološko vlogo medosebnih sporočil, saj ta omogočajo razjasnjevanje 
lastnih občutkov, čustev in mnenj, ter povečujejo zavest o lastni samopodobi.  
Ugotovitve navedenih avtorjev (Furlan 1972; Trček 1994; Lamovec 1991; Ule 2009) opozarjajo 
na vpliv medosebnega komuniciranja na posameznikovo osebnost ter na njen razvoj. Ta vpliv je 
še zlasti pomemben znotraj relacije učitelj – učenec. Ker učenec vstopa v šolo kot še ne docela 
izoblikovana osebnost je zato vpliv na njeno oblikovanje v veliki meri odvisen od šole in 
komunikacije, ki se znotraj nje vzpostavlja. Brajša (1993, str. 11) ugotavlja, da na razvoj otrokove 
osebnosti spodbudno vpliva komunikacija, skozi katero se udejanjajo diferenciranje, 
eksperimentiranje, ponovno približevanje in individuacija. Navedene faze razvoja osebnosti, kot 
jih sam poimenuje, omogočajo otroku sprejemanje različnosti v medosebnem komuniciranju 
(diferenciranje), kar se izraža v preizkušanju novega, iz česar izhaja ustvarjanje in nabiranje 
lastnih izkušenj (eksperimentiranje), ravno te pa omogočajo ponovno približevanje drugemu, 
kar se zrcali v aktivni in prosto izbrani navzočnosti. Omenjeno zaporedje faz pripelje otroka do 
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razvoja individuacije, kar pomeni prehod od ambivalentnosti vedenja k vedenju, ki je stalno in 
kontinuirano, pravi Brajša. »Rezultat uspešnega razvoja [...] učenčeve osebnosti [tako 
predstavljajo] diferencirano vedenje, samostojno mišljenje, svobodno in aktivno komuniciranje 
in trdna stališča.« (Prav tam, str. 11) 
Zgoraj opisan razvoj pa lahko poteka le pod pogojem, da je komunikacija med učiteljem in 
učenci dvosmerna. Razvoj učenca ni mogoč le preko poslušanja, torej le preko prejemanja 
sporočil, ki jih pošilja učitelj. Učenci morajo biti aktivni člen, da bi se na ta način lahko razvijali v 
smeri samostojne osebnosti. Omenjeno pa ne velja le za razvoj njihove osebnosti, ampak tudi za 
področje osvajanja znanja, na kar opozarja Furlan (1972, str. 106). Pravi namreč, da 
pomanjkanje dvosmernosti v komunikaciji negativno vpliva na celoten proces učenja, saj 
siromaši učence za aktivno uporabo znanja. Nadaljuje, da brez aktivne uporabe novo 
pridobljenega znanja, ni možno učenca podkrepiti, mu torej pokazati, da je na pravi poti oziroma 
ga nanjo usmeriti. Avtor pravi, da se to zrcali v pasivnosti učencev, saj je njihova vloga omejena 
le na poslušanje, kar se po njegovem mnenju odraža v njihovih slabših rezultatih. Za razvoj 
učencev pa je pomembna tudi njihova medsebojna komunikacija in ne samo komunikacija z 
učiteljem. Učenci, ki medsebojno primerjajo znanje, izkušnje in razmišljanja, s tem razvijajo 
sebe, razvijajo pa tudi odnose spoštovanja in zaupanja znotraj razreda. Gre za razvoj na 
področju pridobivanja znanja, na področju razvijanja socialnih spretnosti ter na področju 
čustveno-motivacijskih procesov (Peklaj 2001). Za področje razvoja znanja je, znotraj 
medsebojne komunikacije učencev, značilna primerjava lastnega znanja z znanjem drugih ter 
povratna informacija posameznemu učencu o tem, kaj že zna in kaj se še mora naučiti (prav 
tam). Na področju socialnih odnosov se po mnenju avtorice razvoj odraža v boljših medsebojnih 
odnosih med učenci, kar se kaže v večjem sprejemanju drugih ter večji pripravljenosti za 
sodelovanje s sošolci. Kakovostna komunikacija med učenci pa se izraža tudi v večji čustveni 
podpori do sovrstnikov, vpliva pa lahko tudi na razvoj notranje motivacije, kar spada k razvoju 
čustveno-motivacijskih procesov (prav tam). Učitelj naj bo zato pozoren, da znotraj pouka 
spodbuja in usmerja tudi pogovor med učenci samimi. 
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Ugotavljamo torej, da so komunikacijske spretnosti učitelja ključne za vzpostavljanje 
kakovostnih medosebnih odnosov, spodbujanje razvoja učenčeve osebnosti in usvajanje znanja. 
Bolj kot je učitelj komunikacijsko usposobljen, boljše rezultate bodo učenci dosegali na področju 
razvoja osebnosti, njihovo znanje pa bo aktivno preizkušeno znotraj dvosmernosti komunikacije, 
ki jo bo vzpostavljal učitelj. »V vzajemni ali dvosmerni komunikaciji oba sogovornika reagirata in 
recipročno vplivata drug na drugega. Oba se pogovarjata in oba se spreminjata. Po takem 
pogovoru so vsi udeleženci drugačni, kot so bili na začetku pogovora.« (Brajša 1993, str. 82) 
Dvosmerna komunikacija med učencem in učiteljem ter komunikacija med samimi učenci 
omogočata razvoj prav vseh sodelujočih preko skupnega učenja, ki je temeljna postavka učeče 
se skupnosti. Skozi pogovor in izmenjavo sporočil se tako rojevajo medsebojno spoznavanje, 
sodelovanje in predvsem zaupanje.  
Za izboljšanje komunikacije znotraj posamezne šolske skupnosti je zelo pomembno, da se njeni 
člani, še zlasti učitelji, zavedajo, da kakovostna komunikacija ni naravna danost, ampak je 
spretnost, ki se jo je potrebno učiti in sicer preko njenega prepoznavanja in zavedanja ter 
lastnega komuniciranja (prav tam, str. 15). Brajša (prav tam) med načine za učenje komunikacije 
uvršča metakomunikacijo, skupinsko dinamiko in komunikacijski feedback, saj ti načini 
omogočajo potrditev, da je poslano sporočilo tudi pravilno razumljeno s strani prejemnika, kar 
je osnova uspešne komunikacije. Izraz metakomunikacija pomeni komunikacijo o komunikaciji in 
po mnenju avtorja predstavlja eno izmed temeljnih nalog učitelja. Meni namreč, da je pogovor 
učitelja in učenca o pogovoru »edini način izboljšanja in vzdrževanja pogovora« (prav tam, str. 
86). Znotraj šolske skupnosti mora biti metakomunikacija običajen pojav. Posluževati se je 
morajo namreč tudi učitelji v odnosu do drugih učiteljev, v odnosu do staršev ter v odnosu do 
ravnatelja in seveda velja tudi obratno: ravnatelj mora znati metakomunicirati z učitelji in 
drugimi zaposlenimi, da bi se šola lahko skupaj razvijala v smeri povezane skupnosti, ki jo 
odlikuje kakovostna komunikacija. 
Skupinska dinamika je drugi način, ki ga avtor omenja. Pomembna je zato, ker pri učenju 
komunikacije potrebujemo druge in nam ti lahko posredujejo povratno informacijo  o 
uspešnosti naše komunikacije.  
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Povratna informacija ali komunikacijski feedback je zadnji izmed načinov učenja komunikacije, ki 
jih Brajša omenja. Povratna informacija po mnenju Brajše povečuje učinkovitost komunikacije, 
saj zagotavlja dvosmernost oz. omogoča komunikacijsko dejavnost vseh udeležencev, torej 
prinaša stalno preverjanje razumljivosti sporočil. Učitelji jo najpogosteje uporabljajo za iskanje 
informacij v zvezi z posredovanimi vsebinami, pogosto pa pozabljajo, opozarja Brajša, da jo 
lahko uporabijo tudi za boljše razumevanje medosebnih odnosov v razredu ter za preverjanje 
vzgojnega vpliva na učence. Dodaja, da bi na iskanje povratne informacije morali navajati tudi 
učence, da bi jim na ta način omogočili vpogled v učiteljevo razmišljanje, hkrati pa bi jim dali 
možnost za izražanje lastnega mnenja in tako tudi možnost vpliva na učitelja. Komunikacijski 
feedback zagotovo lahko bistveno pripomore k večji kakovosti komunikacije, a le če je podan 
ustrezno. Njegovo učinkovitost povečuje konkretnost informacije, kar pomeni, da se ta nanaša 
na točno določeno vedenje, jasnost, prilagojenost sogovorniku, iskrenost, uporabnost in 
dobronamernost (prav tam, str. 79). Le tovrstna povratna informacija lahko na učenca ali pa 
učitelja pozitivno vpliva in mu tako omogoča lasten razvoj in razvoj skupnosti. Ob navedenem je 
o učenju komunikacije pomembno poudariti, da se »cilj učenja komunikacije [...] ni naučiti [...] 
neke določene komunikacije, nekega stila komuniciranja, ampak stalno izpopolnjevati svojo 
komunikacijo in jo prilagajati konkretni situaciji in konkretnim neposrednim ciljem 
komunikacije« (prav tam, str. 16).  
Komunikacijo najpogosteje razumemo kot verbalno dejanje, ampak »komuniciramo lahko z 
besedami ali pa brez njih, [...] [kar] pomeni, da ni mogoče ne komunicirati« (prav tam, str. 23). 
Neverbalna komunikacija, ki zajema držo, mimiko, očesni stik, način govora in kretnje, igra 
pomembno vlogo pri razumevanju sporočil in zato vpliva na kakovost komunikacije (prav tam). 
Adler in Rodman (2003 v Ule 2009, str. 173) neverbalno komuniciranje opredelita kot 
»nebesedna glasovna in telesna sporočila, ki imajo za druge sporočilno vrednost.« Ule (prav 
tam, str. 171) meni, da so neverbalna sporočila bolj verodostojna kot verbalna in jim zato tudi 
bolj zaupamo. Svoje razmišljanje gradi na prepričanju, da so neverbalna sporočila in tudi 
odgovori nanje bolj spontani, kot to velja za verbalna, saj jih ne moremo v celoti zavestno 
nadzorovati in so zato v večini poslana nezavedno. Meni tudi, da telesni gibi, drža in mimika o 
naših namerah izdajajo več kot besede, saj z njimi pogosto sporočamo informacije o svojih 
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čustvih, odnosih ter stališčih. Niso le dodatek verbalnim sporočilom, kar je tudi razlog, da jim 
pripisuje samostojno komunikacijsko vlogo. Eckman in Friesen (1975 v Trček 1994) glede 
verodostojnosti neverbalnih razmišljata podobno. Razlog, da nam nebesedna komunikacija 
omogoča manj pretvarjanja, pripisujeta dejstvu, da pri pogovoru svoje besede slišimo, ne vidimo 
pa svojega obraza, drže in mimike, zato nam ta del komunikacije lažje uide s področja 
nadzorovanosti.  
Kakovostna komunikacija predpostavlja usklajenost verbalnih in neverbalnih sporočil. Brajša 
(1993, str. 23) govori o kongruentnem komuniciranju, ki je usklajeno in iskreno. Učitelji, ki so 
kongruentni, verbalno potrdijo z neverbalnim in je zato njihov odnos do učencev ter vsebine 
pozitiven, dodaja avtor. Usklajenost medosebne komunikacije lahko preverjamo in dosegamo s 
pomočjo zgoraj naštetih načinov učenja komunikacije. V šolah, ki delujejo kot skupnosti, je 
kongruentnost učiteljev namreč obvezna, saj je to edini način, da se med njimi in učenci 
razvijejo kakovostni odnosi - konstitutivni element skupnosti (Bahovec 2005).  
Spretnosti komuniciranja pa učitelj ne potrebuje samo za delo z učenci, ampak tudi za delo s 
preostalimi člani skupnosti. Bečaj (1999 v Grebenc idr. 2010) pravi, da šolsko skupnost sestavlja 
pet poglavitnih podsistemov in sicer učenci, učitelji, starši, svetovalni delavci ter vodstvo. Vsi ti 
podsistemi medsebojno komunicirajo, vprašanje je le, kako kakovostno. Na kakovost 
komunikacije pomembno vplivajo že omenjene osnovne komunikacijske spretnosti; asertivnost, 
uporaba povratne informacije, JAZ-sporočila ter aktivno poslušanje. Kakovost komunikacije pa je 
zelo pomembna na ravni učitelj – starši, saj je prav od nje odvisna tudi kakovost medsebojnih 
odnosov ter vzpostavitev sodelovanja med njimi. Šteh in Kalin (2011) v zvezi s komunikacijo med 
učiteljem in starši, še zlasti izpostavljata pomen »učiteljeve zmožnosti pozornega poslušanja 
brez presojanja, s čimer izkazuje sogovorniku svojo podporo in ustvarja varno okolje za skupno 
razmišljanje, hkrati pa tudi povečuje svojo sposobnost razumevanja« (prav tam, str. 137). Poleg 
tega, da zna učitelj jasno komunicirati, je v komunikaciji s starši pomembno, da učitelj priznava 
in upošteva razlike v mišljenju staršev ter jim daje možnost za izražanje lastnega mnenja (Kalin 
idr. 2009).  
19 
 
Učitelj pa, kot že omenjeno, ne komunicira le z učenci in starši, ampak tudi s preostalimi člani 
šole, z drugimi učitelji, svetovalnimi delavci in vodstvom šole. Komunikacija na šoli je pomembna 
zlasti zaradi pretoka informacij in vzpostavljanja kakovostnih odnosov in kakovostnega 
medsebojnega sodelovanja. Brajša (1995) meni, da je najustreznejša komunikacija na ravni šole 
t.i. reflektirajoča komunikacija, ki je odprta, svobodna in neogrožujoča. Temelji na 
enakopravnosti sogovornikov, upoštevanju različnih mnenj in skupnem iskanju primernih rešitev 
(prav tam). Za reflektirajočo šolo je zato značilno medsebojno poslušanje, skupno razmišljanje in 
resnični dialog, ki ga odlikuje iskren pogovor, brez zasliševanja in ocenjevanja (prav tam). 
 
1.2.2. MEDOSEBNI ODNOSI 
Day (1976 v Brajša 1993, str. 21) opredeli komunikacijo kot proces organiziranja, prenosa in 
sprejema sporočil in v njej vidi glavno sredstvo medčloveških odnosov, saj služi zbiranju 
informacij in ima hkrati potencialni učinek na vse, ki v tem odnosu sodelujejo.  
Medosebne odnose lahko opredelimo kot »strukture in dogajanja, ki izvirajo iz vsakdanjih 
interakcijskih in komunikacijskih dogodkov, ki odnose vzpostavljajo in potrjujejo [...]  so torej 
odnosi med dvema ali več osebami, za katere je značilna močna in raznolika soodvisnost, ki traja 
dlje časa.« (Ule 2009, str. 316) Komunikacija je torej nujen pogoj za vzpostavljanje odnosov, 
vendar kot izpostavlja Ule (prav tam, str. 355), »vsaka interakcija ne pripelje do razvoja odnosa 
med udeleženci, [saj so] medosebni odnosi [...] posledica trajnejših, ponavljajočih se interakcij.« 
Avtorica povzema, po Ducku (1988 v prav tam), da odnos zahteva gojenje občutka in zavesti 
sodelujočih, da se v tem odnosu nahajajo. Odnos se, po njenem mnenju, od interakcije razlikuje 
v razmerju, ki ga med sodelujočimi vzpostavlja in to razmerje je v večini čustvene narave.  
Odnose ljudje potrebujemo, saj preko njih zadovoljujemo svoje potrebe po družbenosti, 
pripadnosti, sodelovanju. Lamovec (1993, str. 9) izpostavlja, da so medosebni odnosi bistveni pri 
oblikovanju posameznikove osebnosti, prav tako pa si na podlagi odnosov oblikujemo lastno 
identiteto. Pravi, da znotraj odnosov stalno prejemamo povratne informacije o tem, kako nas 
zaznavajo drugi, kar bistveno vpliva na lastno percepcijo, torej na oblikovanje jasne predstave o 
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sebi. Zato ni vseeno, kakšen je odnos med učiteljem in učencem. Nasprotno, pomembno je, na 
kakšen način učitelj zaznava učenca in kakšne povratne informacije mu pošilja, saj imajo te velik 
vpliv na to, kako bo učenec gledal sam nase. Navezovanje, razvijanje in ohranjanje medosebnih 
odnosov je učitelju veliko lažje ob zavedanju in poznavanju spretnosti, ki zajemajo medsebojno 
poznavanje in zaupanje, kakovostno komuniciranje, medsebojno sprejemanje ter konstruktivno 
reševanje konfliktov, pojavljajočih se v povezavi z odnosom (prav tam, str. 10). 
Za kakovosten potek vzgojno-izobraževalnega procesa so odnosi med učiteljem in učenci 
temeljnega pomena. Vzpostavljanje dobrih odnosov, njihovo ohranjevanje ter razvijanje, temelji 
na dveh dejavnikih in sicer na učiteljevi avtoriteti ter na vzajemnem spoštovanju in tesni 
medsebojni povezavi (Kyriacou 2010, str. 45). Avtoriteta učitelja je znotraj pedagoškega diskurza 
dobro poznan pojem in nobenega dvoma ni o tem, ali je avtoriteta učitelja potrebna. Strinjanje 
o njeni potrebnosti bi lahko našli povsod, nestrinjanja pa se pojavijo znotraj razlage o tem, 
kakšna avtoriteta je ustrezna. Na tem mestu ne bomo podajali različnih opredelitev učiteljeve 
avtoritete, ampak se bomo raje posvetili učiteljevemu vzpostavljanju avtoritete, ki jo učenci 
razumejo in priznavajo. »Vzpostavljanje in ohranjevanje avtoritete je povezano s štirimi 
dejavniki; s statusom, z učiteljevo usposobljenostjo, z nadzorovanjem dogajanja v učilnici ter z 
vzdrževanjem discipline.« (Prav tam, str.45) Status je nekaj, kar učitelj pridobi z vključitvijo v 
šolski sistem in se pomembno povezuje z njegovim vedenjem. Povezavo med statusom in 
vedenjem je preučeval Robertson (1996 v prav tam), ki je ugotovil, da je učiteljevo izražanje 
volje glavni dejavnik izražanja njegova statusa, kar se kaže v učenčevem spoštovanju njegove 
namere. Uspešen učitelj je, po avtorjevem mnenju, zmožen zaznati znamenja, ki kažejo na 
nasprotna hotenja učencev in zna tudi presoditi, kdaj se je potrebno z njimi ukvarjati in kdaj jih 
je bolje prezreti ter nadaljevati z delom. 
Usposobljenost učitelja je naslednji dejavnik, ki ga bomo obravnavali. Po mnenju Gordona 
(1997, str. 116) prav ta dejavnik izkazuje pravo avtoriteto, saj temelji na učiteljevem znanju in na 
njegovih spretnostih, torej na njegovi strokovni usposobljenosti. Po njegovem mnenju je takšna 
avtoriteta potrebna in na mestu, saj kot taka ne more imeti negativnih posledic na učence. 
Podobno ugotavlja Kyriacou (2010, str. 46), ki prav tako opredeli dejavnike usposobljenosti, s 
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katerimi lahko učitelj razvija avtoriteto. Med te dejavnike uvrsti poznavanje vsebine predmeta, 
zanimanje in navdušenje za svoj predmet ter zmožnost priprave učinkovite učne izkušnje. Po 
njegovem mnenju lahko le preko prisotnosti teh dejavnikov učitelj prenese svoj zanos do 
predmeta na učence in s tem zvišuje njihovo motivacijo ter pripravljenost za delo in obenem 
tudi njegovo avtoriteto v njihovih očeh. 
Nadzor nad dogajanjem v razredu je prav tako eden izmed vidikov učiteljeve avtoritete. 
Vzpostavljanje tega vidika je za učitelja bistveno lažje, če vzpostavi jasna pravila, ki jih uveljavlja 
tako dosledno, da je učencem njihovo spoštovanje samoumevno (prav tam). Zaradi doslednosti 
jih namreč posamezen učenec ne bo dojemal kot učiteljeve kaprice, ampak kot nekaj 
upravičenega.  
Zadnji izmed dejavnikov avtoritete je disciplina in njeno vzdrževanje. Gre za pojem, ki se v 
šolskem prostoru pogosto povezuje s pojmom avtoritete, saj ga uporabljamo zlasti v navezi z 
neustreznim vedenjem. Po mnenju Kyriacouja (prav tam, str. 48) je to neustrezno, saj »je 
disciplina mnogo bolj povezana s smotrnim načrtovanjem, razlago in spremljanjem učnih 
dejavnosti, s čimer učitelj vzbuja in vzdržuje pozornost in motivacijo pri učencih, da bi se 
pojavilo kar najmanj neprimernega vedenja.« S svojim razmišljanjem avtor opozarja na vlogo 
kakovosti poučevanja pri vzdrževanju discipline v razredu. Uspešno poučevanje je po njegovem 
mnenju vezano na vzbujanje notranje motivacije in interesa, ne pa na izkazovanje moči, ki jo ima 
učitelj nad učenci. 
Vzpostavljanje avtoritete je torej eden izmed dveh dejavnikov, ki vplivajo na medsebojne 
odnose učencev in učiteljev (prav tam). Avtoriteta sama, četudi ustrezna, ni dovolj za 
vzpostavitev kakovostnih odnosov, potrebno je namreč tudi medsebojno spoštovanje. 
»Spoštovanje povezujemo s tremi dejavniki učiteljeve interakcije z učenci; učitelj izraža pristno 
skrb za napredek učencev, učitelj izraža spoštovanje do učenja učencev, učitelj spoštuje učence 
kot posameznike.« (Prav tam, str. 49) Izražanje skrbi za napredek se kaže v usklajevanju učne 
situacije s potrebami in zmožnostmi učencev, kar se povezuje z učiteljevo ustrezno pripravo na 
pouk ter s poznavanjem posameznih učencev ter njihove ravni razumevanja (prav tam). 
Spoštovanje učenja učencev se zrcali v vključevanju učencev v proces načrtovanja in izvajanja 
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učnih aktivnosti ter v spodbujanju njihove aktivne vloge z namenom razvoja samospoštovanja in 
spretnosti za uravnavanje lastnega učenja (prav tam). Spoštovanje posameznega učenca je eden 
izmed najbolj pomembnih dejavnikov odnosa med učiteljem in učencem. Brez spoštovanja 
učenca ter sprejemanja ga takšnega, kakršen je, se kakovosten odnos ne more razviti, 
vzpostaviti pa se ne more niti medsebojno zaupanje. Zaupanje, ki se kaže v podpori in 
sodelovanju namreč predpostavlja sprejemanje posameznika kot celote, skupaj z njegovimi 
misli, čustvi in reakcijami (Lamovec 1993, str. 23). Celovito sprejemanje drugega, ki omogoča 
razvoj resnične osebe, pa ni pomembno le na ravni učitelj učenec, ampak na ravni celotne šole, 
saj predstavlja enega izmed osnovnih kriterijev skupnosti (Bahovec 2005).  
Spoštovanje in cenjenje posameznika sta dve izmed lastnosti kakovostnega odnosa med 
učiteljem in učencem, ki jih je opredelil Gordon (1997, str. 18). Med lastnosti uvršča še odprtost, 
ki se kaže v neposrednosti in poštenost znotraj odnosa, zavedanje vzajemne odvisnosti ter 
možnost lastnega razvoja ter individualnosti ob skupnem zadovoljevanju potreb. Avtor se 
zaveda, da je naštete karakteristike težko dosegati do popolnosti, zato poudarja, da so bolj 
pomembna prizadevanja v tej smeri.  
Kljub prizadevanjem, da bi se oblikovali ali pa ohranjali kakovostni odnosi, v šoli naletimo na 
konflikte. Ti so neizogibni del človeške stvarnosti in jih moramo kot takšne tudi sprejeti, ter 
namesto izogibanja raje razviti spretnosti, ki nam jih bodo pomagale rešiti. Fischalek (1997 v 
Brajša 1993, str. 203) opredeli konflikt kot »medsebojno nasprotovanje različnih potreb, želja, 
interesov, čustev in ravnanja.« Izvor konfliktov je lahko v razlikah v ciljih posameznikov, načinih 
doseganja zastavljenih ciljev ali pa v razlikah med potrebami in pričakovanji posameznika v 
odnosu do drugega (Lamovec 1993, str. 61). Znotraj odnosa učitelj – učenec Gordon (1997, str. 
79) ločuje med dvema vrstama konfliktnih situacij, in sicer med situacijami, v katerih ima 
problem učenec ter med situacijami, v katerih ima problem učitelj. Omenjena ločitev je 
pomembna zato, ker predvideva različne načine reševanja in prav zato bi, po avtorjevem 
mnenju, morali učitelji znati presoditi, komu problem pripada. Razlike v ravnanju glede na to, 




TABELA 1: Razlika v ravnanju glede na to ali ima problem učitelj ali učenec (Gordon 1997) 
UČENEC IMA PROBLEM UČITELJ IMA PROBLEM 
pobudo za pogovor da učenec, pobudo da učitelj, 
učitelj je poslušalec, učitelj govori, 
učitelj poskuša učencu pomagati, učitelj želi, da mu pomagajo, 
učitelj sprejema učenčevo rešitev, učitelj mora biti zadovoljen z rešitvijo, 
učitelja predvsem zanimajo učenčeve potrebe. učitelja predvsem zanimajo lastne potrebe,  
učitelj je pri reševanju problema pretežno pasiven. učitelj je pri reševanju problema bolj aktiven. 
 
Gordon (1997) meni, da je za reševanje učenčevih problemov najbolj ustrezna strategija 
aktivnega poslušanja, saj je zanjo značilno aktivno sodelovanje učitelja v pogovoru, ki daje 
učencu potrdilo, da ga učitelj razume. Poudarja pa, da mora učitelj pri tej tehniki iskreno sprejeti 
čustva učencev, spoštovati njihovo zasebnost in obenem ohraniti distanco, potrebno za 
ukrepanje, navkljub temu, da se v učenca čustveno vživlja. Če situacija, v kateri ima problem 
učenec, predvideva predvsem njegovo aktivno vlogo, lahko enako rečemo za probleme, ki jih 
ima učitelj; aktivno vlogo v teh situacijah namreč prevzame nase. Učitelji se v situacijah, ko 
imajo problem sami, pogosto odzivajo z ukazovanjem, svarjenjem, pridiganjem in podobno (prav 
tam). Tovrstno komuniciranje ima na učenca povečini negativen vpliv, saj »vsa ta sporočila 
izražajo negativno učiteljevo mnenje o učencu in mu sporočajo, da je v nekem smislu 
problematičen« (prav tam, str. 82). Učencem z nizko samopodobo takšna sporočila še dodatno 
utrjujejo negativno občutje, ki ga imajo o samem sebi, kar pa ne prispeva k njihovemu razvoju, 
ampak kvečjemu obratno. Avtor zato predlaga uporabo JAZ-sporočil, saj pozornost usmerjajo k 
učitelju in njegovemu doživljanju, k tistemu torej, ki problem ima. Za JAZ-sporočila je namreč 
značilno, da »učitelj [...] prevzema odgovornost za to, kar nastaja v njem samem in je dovolj 
odkrit, da to pove [...] [hkrati] pa prepušča odgovornost za učenčevo vedenje njemu samemu, 
ne da bi to za slednjega pomenilo slabo vrednotenje« (prav tam, str. 84). Učitelji, ki uporabljajo 
JAZ-sporočila, govorijo iz sebe, s svojo osebnostjo se obračajo k učenčevi, saj si želijo, da jih 
učenci sprejmejo in samo takšni učitelji imajo lahko pravi osebni stik z učenci (Brajša 1993, str. 
52). JAZ-sporočilo, ki je sestavljeno iz zaporedja vedenje-učinek-čustva, zajema opis situacije, 
vplivanje na učitelja ter učiteljeva čustva in sporoča, da se čustva nanašajo na možen negativni 
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učinek vedenja, ne pa na samo vedenje, kar pripomore k manjši ogroženosti učenca (Gordon 
1997, str. 87). 
Učitelji lahko v konfliktih z učenci uporabijo tudi asertivnost, katere poglavitna značilnost je 
uveljavljanje samega sebe, ob hkratnem upoštevanju mnenj in želja drugih (Chalvin 2004). 
»Asertivnost je metoda, ki je obrnjena navznoter in ljudi spodbuja, da se zavejo svoje težave ter 
spremenijo sebe [...] [kar] deluje kot bumerang: če učitelj spremeni svoje vedenje, bo posledica 
tega tudi sprememba vedenja pri učencu, ki se mora prilagoditi na nepričakovane odzive 
učitelja.« (Prav tam, str. 12) Spremeniti sebe in ne drugih je eden izmed temeljev asertivnosti in 
mednje avtorica uvršča še jasne cilje, male spremembe in vero v te spremembe ter prevzemanje 
lastne odgovornosti, kar se zrcali v boljšem samospoznavanju in vzpostavljanju meja osebnega 
prostora.  
Na konflikte pogosto gledamo kot na nekaj negativnega, čeprav konflikti, s katerimi se 
konstruktivno soočamo, prinesejo tudi koristi. Lamovec (1993, str. 61) med pozitivne vidike 
konfliktov uvršča spodbujanje sprememb, zmanjševanje napetosti, okrepitev odnosov ter 
povečanje medsebojnega zaupanja in naklonjenosti. K omenjenim vidikom bi lahko dodali še 
spoznavanje problema, iskanje rešitev, preprečevanje stagnacije ter samospoznavanje (Brajša 
1993, str. 206). 
Pri obravnavi medosebnih odnosov smo se osredotočili na odnos med učiteljem in učenci, saj 
slednji predstavljajo večinski del skupnosti. Vendar pa je kakovost medsebojnih odnosov 
pomembna tudi med preostalimi člani skupnosti, saj dobri odnosi prinašajo zadovoljstvo in 
omogočajo lažje medsebojno sodelovanje. Vloga medsebojnega sodelovanja je zelo pomembna 
na relaciji učitelj – starši, saj ne prispeva le k boljšemu delu in razvoju otrok, ampak pripomore 
tudi k zbliževanju otrok in staršev (Kalin idr. 2009). Pozitivni učinki medsebojnega sodelovanja 
pa se ne kažejo samo na strani staršev in njihovih otrok, ampak jih občutijo tudi učitelji. Dobri 
odnosi s starši namreč zvišujejo motivacijo učiteljev za delo, prav tako pa jim predstavljajo 
priznanje in potrditev (prav tam). »Občutenje vrednosti in spoštovanja, ki ga učitelji dobijo od 
staršev, je bistveno tudi za učitelje (in druge ljudi) in pomanjkanje tega občutka je glavni vzrok, 
da učitelj zapade v izgorevanje, pedagoško depresijo, strokovni in osebnostni stres.« (Prav tam, 
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str. 17) Pri vzpostavljanju odnosov pa je za učitelja bistveno zavedanje, da se temelji sodelovanja 
s starši začnejo vzpostavljati z delom v razredu, saj učenci informacije o tem prenašajo domov 
(Šteh in Kalin 2011).  
Sodelovanje in kakovostni medosebni odnosi morajo vladati tudi med učitelji posamezne šole, 
saj drugače oblikovanje učeče se skupnosti ni mogoče. »Uspešno sodelovanje se dogaja v svetu 
idej, kritične presoje prakse, v svetu skupnega iskanja boljših možnosti za vse in v preverjanju, ali 
so te izboljšave dosežene.« (Grebenc idr. 2010) Način, ki omogoča razvoj in krepitev 
medsebojnega sodelovanja učiteljev, je timsko delo. Za uspešne time je značilna uporaba 
celotnega potenciala znanj in sposobnosti svojih članov ter predanost, medsebojno prilagajanje, 
sodelovanje, kakovostna komunikacija in kakovostni odnosi (Brajša 1995). Avtor pravi, da je 
sodobna šola timsko usmerjena šola, saj izpostavlja pomen skupnega dela, skupnega 
ustvarjanja, skupnega vodenja in odločanja, kar preprečuje izoliranost in individualizem. 
Poudarja pa še, da morajo učitelji na timsko delo nujno navajati tudi učence, saj se učenci tako 
učijo delati in ustvarjati skupaj. 
V vlogi poglavitnega spodbujevalca kakovostne komunikacije in sodelovalnega ozračja v šoli pa 
je pedagoški vodja šole - ravnatelj (Kalin 2002). Pri razvijanju sodelovanja znotraj skupnosti »je 
ravnateljeva podpora in spodbujanje, predvsem pa tudi načrtovanje dejavnosti, ki bodo razvijale 
in podpirale sodelovalno kulturo, nujna in ključnega pomena« (prav tam, str. 159). Avtorica 
meni, da sta temeljni izhodišči dobrega ravnateljevega vodenja zaupanje učiteljem ter delitev 
odgovornosti med učitelje, o čemer smo že pisali. Ugotavlja pa še, da je za dobro 
ravnateljevanje nujno stalno učenje in razvoj, sposobnost refleksije dela ter razvijanje 
sodelovanja z učitelji in širšo skupnostjo. Ravnateljeva rast je namreč povezana in soodvisna od 








1.2.3. KULTURA IN KLIMA ŠOLE 
Načini vzpostavljanja odnosov ter komuniciranja, ki so v šoli širše priznani in zaželeni, so odraz 
kulture šole, ki predstavlja sistem pomenov neke skupine (Bahovec 2005). Bečaj (2000) šolsko 
kulturo opredeli kot vsoto sprejetih prepričanj in vrednot, s katerimi člani šolskega sistema 
osmislijo okolje in svoje ravnanje v njem. Zanjo pravi, da se »kaže kot vrsta značilnih, tako 
formalno kot neformalno predpisanih oz. kako drugače obvezujočih načinov ravnanja, mišljenja, 
govorjenja, čustvovanja« (prav tam, str. 6). Šolska kultura torej postavlja okvir razmišljanja, ki 
članom šolske skupnosti pomaga pri razumevanju dogajanja v šoli in jih hkrati usmerja pri 
njihovem ravnanju. Njena osnovna funkcija je tako strukturiranje okolja na način, da to postane 
predvidljivo in obvladljivo, kar zmanjšuje negotovost, izgubljenost in strah pred neuspehom in 
povečuje občutek pravilnega ravnanja in lastne ustreznosti (prav tam). Bahovec (2005) pravi, da 
je poleg medosebnih odnosov, ki se medsebojno prepletajo in drug drugega krepijo, temeljna 
značilnost skupnosti prav skupna kultura. 
Vsaka šola razvije svojo vrsto kulture, vseeno pa imajo vse nekaj skupnega, ugotavljata Trice in 
Beyer (1993 v Erčulj 2004), ki med značilnosti posamezne kulture uvršata element skupnega, saj 
kulture ne more oblikovati posameznik, ampak ta vedno nastaja v interakcijah, kar je še ena 
izmed značilnosti. Med značilnosti šolske kulture uvrščata še močan čustveni naboj, njeno 
simbolno naravo ter spremenljivost, ki je posledica različnih pogledov, prepričanj in vrednot 
njenih članov. Bečaj (2000) med lastnosti kulture uvršča njeno sestavljenost, ki se odraža v vrsti 
prepričanj, vrednot, stereotipov in strokovnih spoznanj, ki delujejo kot uravnotežena celota, kjer 
so elementi medsebojno povezani. Avtor nadaljuje, da ti elementi niso le prepleteni, ampak tudi 
razporejeni v hierarhijo, kar pojasnjuje Scheinova (1992 v prav tam) struktura kulture, po kateri 
je kultura sestavljena iz treh ravni. Zunanja podoba kulture predstavlja prvo raven (prav tam). Ta 
je po avtorjevem mnenju razvidna v artefaktih, med katere uvršča vse, kar je na šoli vidno očem, 
torej arhitekturo šole, opremo, jezik, oblačenje, navade. Druga raven je sestavljena iz 
izpostavljenih in deklariranih vrednot, ki so izražene v različnih dokumentih, publikacijah in jih 
člani šole zato poznajo. Kar pa še ne pomeni, da se po njih ravnajo! Avtor izpostavlja, da se med 
deklariranimi vrednotami in ravnanjem lahko pojavi velika razlika, kar pripisuje temeljnim 
27 
 
prepričanjem, ki predstavljajo tretjo, najglobljo raven kulture. Meni namreč, da o temeljnih 
pričanjih sploh ne dvomimo, saj so tako globoko zasidrana, da se jih člani kulture morda sploh 
ne zavedajo in jih je zato tudi težko spreminjati. Schein (1992 v prav tam) tako govori o 
stabilnosti najgloblje ravni kulture, njenega jedra torej, s čimer se strinja tudi Bečaj (prav tam). 
Pravi namreč, da je zaradi zagotavljanja varnosti kultura stabilna, vseeno pa se jo da spreminjati. 
To mora potekati počasi, da se njena stabilnost ohranja. Tudi Resman (2002) se strinja, da je 
spreminjanje kulture šole dolgotrajen proces, ki pa je v svojem bistvu povezan s spreminjanjem 
in razvijanjem šolskega dela na temeljih refleksije in izkustvenega učenja. Razvoj šole mora biti 
po njegovem mnenju stalen proces, da razvijanje postane članom skupnosti samoumeven način 
dela, saj na ta način razvojnost postane del kulture šole. V šoli se namreč ne da izvesti 
sprememb, če se ob tem ne spreminja tudi kultura šole (prav tam). Slednje je mogoče le ob 
soglasju, podpori in sodelovanju celotne šolske skupnosti (Černetič idr. 2004).  
V literaturi naletimo na opise različnih šolskih kultur, vendar sta za naše potrebe zanimivi 
predvsem dve in sicer storilnostno naravnana kultura in kultura dobre skupnosti (Bečaj 2005). 
Storilnostno naravnana kultura je usmerjena v učinkovitost ter potrditev na storilnostnem 
področju in zanjo, pravi avtor, so značilne vrednote, kot so učna uspešnost, dobre delovne 
navade, disciplina, spoštovanje avtoritete in prizadevnost. Kultura dobre skupnosti pa po drugi 
strani v ospredje postavlja strpnost, dobro počutje, medsebojno sprejemanje ter sodelovanje in 
tako svojim članom zagotavlja občutek sprejetosti in varnosti (prav tam). Avtor pravi, da je za 
omenjeni dve kulturi značilna različna perspektiva do odnosa med uspehom in počutjem: »V 
tradicionalni kulturi prevladuje prepričanje, da se bo uspešen učenec tudi dobro počutil, v 
kulturi dobre skupnosti pa obratno, da se bo učenec, ki se dobro počuti, tudi dobro učil« (prav 
tam, str. 18). Znotraj obeh kultur se zato pojavljajo različni poudarki, ki privedejo do različnih 
rezultatov. Storilnostna kultura, ki podpira tekmovalnost, tako ne krepi sodelovanja in s svojo 
učno snovno naravnanostjo tudi ne spodbuja iskanja izvirnih rešitev in eksperimentiranja (prav 
tam). Vrednotam, kot so strpnost, kritičnost, samostojnost in solidarnost, ta vrsta kulture ni 
naklonjena, saj je te vrednote »mogoče doseči le v šolskem okolju, ki zagotavlja visoko varnost 
in sprejetost, se pravi v kulturi dobre skupnosti« (prav tam, str. 18). 
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Vrednotam posvečamo toliko pozornosti zato, ker je jedro vsake vzgoje določen sistem vrednot, 
ta pa predstavlja temelj vsake skupnosti (prav tam). »Vrednote so pojavi in cilji, ki jih imamo za 
dobre, zaželene in pravilne v moralnem smislu.« (Marentič Požarnik 2008, str. 109) Imajo 
izrazito usmerjujočo se vlogo, kar se kaže tudi v šoli, kjer »predstavljajo osnovne prioritete 
kulture neke organizacije. So prepričanja o tem, kaj organizacija in njeni posamezniki cenijo, 
vrednotijo kot pozitivno, zaželeno in vredno truda.« (Musek Lešnik 2003, str. 51) Avtor 
nadaljuje, da je njihovo razjasnjevanje in prepoznavanje ključ do večje učinkovitosti šole, prav 
tako pa igrajo pomembno vlogo pri oblikovanju želene prihodnosti, torej vizije, saj predstavljajo 
temelje šole, o čemer bomo več spregovorili kasneje. Za šole je zlasti pomembno zavedanje, da 
»vrednot učencem ni mogoče posredovati, če to ne poteka v okolju, kjer so resnično cenjene in 
uporabljene v vsakdanjem življenju« (Bečaj 2005, str. 19). Cilj šole na področju vzgoje naj bo 
zato ustvarjanje okolja, kjer so določene vrednote tudi v resnici spoštovane in uveljavljene, še 
dodaja.  
Nekateri avtorji pojma kultura in klima enačijo, drugi pa ju ločijo, mi se bom pridružili slednjim in 
ju obravnavali kot ločena pojava, kjer je glavna razlika med njima »v tem, da je klima 
osredotočena predvsem na posameznika in njegove temeljne potrebe, percepcijo [...] kultura pa 
na skupino in na tipične socialne (neindividualne) pojave, kot so splošno razširjena prepričanja in 
socialne ali sistemske vrednote.« (Bečaj 2000, str. 16) Izraz klima šole se nanaša na vzdušje, 
razpoloženje in je pokazatelj tega, kako posamezniki doživljajo okolje in dogajanje v njem 
(Černetič idr. 2004). Preučevalci šolske klime izhajajo iz razmišljanja, da je vedenje posameznika 
skladno z njegovo percepcijo okolja, kar pomeni, da je resničnost do neke mere izenačena z 
njeno percepcijo (Bečaj 2000). Ideja je torej, da so socialni pojavi izpeljani iz zakonitosti 
individualne psihologije, kar je ravno obratno od idej avtorjev, ki preučujejo kulturo, saj ti 
pravijo, da je posameznikovo vedenje oblikovano bolj s strani socialnega okolja kot obratno 
(prav tam). Ne glede na omenjene razlike lahko med klimo in kulturo najdemo kar nekaj skupnih 
točk: obe se nanašata na to, kako posamezniki osmislijo okolje, pri obeh gre za skupne pomene, 




1.3. OBLIKOVANJE UČEČE SE SKUPNOSTI IN PROJEKT »MREŽE UČEČIH SE ŠOL« 
Kozoderc (2010) pravi, da predstavlja skupnost element kulture, ki prispeva zlasti k integraciji 
zaposlenih in k njihovemu dobremu počutju. Dodaja tudi, da je »proces učenja ter oblikovanja in 
ohranjanja baze [...] znanja v skupnosti še posebej uspešen in učinkovit« (prav tam, str. 30). 
Avtor sicer govori o kulturi podjetja, a njegovo razmišljanje lahko prenesemo tudi v šolski 
prostor, kar izpostavlja tudi sam. 
Glede na zapisano lahko rečemo, da ima skupnost, pa naj bo šolska ali podjetniška, številne 
doprinose. Vprašanje, ki se ob tem zastavlja, je, kako skupnost oblikovati in doseči vse te njene 





Avtor pravi, da je za fazo psevdoskupnosti značilno pretvarjanje članov, da so dejanska 
skupnost, v resnici pa gre za izogibanje konfliktom in zanikanje medsebojnih razlik. Naslednjo 
fazo avtor poimenuje kaos, ki se »pojavi skozi željo za spreminjanje drugih. Individualne razlike 
se sedaj razkrivajo in želja je te razlike zabrisati« (prav tam, str. 8). Faza je sicer neprijetna, a 
omogoča soočenje s problemi in različnostjo, še dodaja. Sledi faza izpraznjenosti, ki predstavlja 
odstranitev ovir za komunikacijo, odstranitev pričakovanj in predhodnih konceptov ter sodb 
(prav tam). Prehod skozi posamezne faze omogoča razvoj skupnost. Ob tem še poudarja, da je 
za ohranjanje skupnosti potrebno vzdrževanje, kar mora biti prva prioriteta skupnosti. 
Jeriček (2004) meni, da je graditev skupnosti možna le tam, kjer člani sami izrazijo zanimanje in 
pripravljenost za to, da nekaj storijo skupaj. »Ljudi ne moremo 'od zunaj' prisiliti, da se družijo in 
gradijo skupnost. Lahko jim le pomagamo, da prepoznajo skupne točke in se usmerijo v isto 
smer.« (Prav tam, str. 179) Želja po skupnosti je torej predpogoj njenega oblikovanja (prav tam). 
Oblikovanje skupnosti preko konkretnega problema, ki si ga je skupnost sama izbrala, je po 
mnenju avtorice močan faktor, ki deluje izrazito kohezivno. Grajenje skupnosti je tako »le« 
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stranski produkt reševanja konkretnega problema (prav tam). Avtorica ob tem še izpostavlja, da 
je ob konkretni akciji, ki jo je spodbudil konkreten problem, potrebno ohraniti misel na širšo 
vizijo prihodnosti te skupnosti, o čemer pa bomo več spregovorili v poglavju namenjenemu prav 
viziji šole. 
Oblikovanje šol kot učečih se skupnosti v Sloveniji podpira projekt Mreže učečih se šol (v 
nadaljevanju Mreže), ki se je razvil pod okriljem Šole za ravnatelje. Projekt je namenjen 
»vzgojno-izobraževalnim zavodom, ki želijo na sodelovalen način uvajati nenehno izboljševanje 
kot pristop h kakovosti.« (Mreže učečih se šol b. l.) Mreže omogočajo usposabljanje na različnih 
ravneh in sicer na ravni razvojnih timov, ki se izvajajo na Šoli za ravnatelje, na ravni celotnih 
učiteljskih zborov, kar je v pristojnosti razvojnih timov posameznih šol in na posameznih šolah 
usposabljanje tudi poteka, ter na delavnicah za ravnatelje, ki se prav tako odvijajo v Šoli za 
ravnatelje (prav tam). Mreže v svoj projekt vključijo šolo kot celoto. Ravnatelja, celotni učiteljski 
zbor, še zlasti pa razvojni tim posamezne šole. Pomemben del usposabljanja v Mrežah učečih se 
šol in vrtcev namreč predstavljajo strokovne razprave med sodelavci, izmenjava znanja in 
izkušenj ter timsko reševanje skupnih problemov (prav tam). Projekt je zasnovan na postavki, da 
so spremembe mogoče le ob širši vključenosti in posledično tudi podpori članov kolektiva. 
»Osnove [projekta Mreže] so v znanjih o organizaciji, načrtovanju in demokratičnem vodenju šol 
nadgrajene z izmenjavo izkušenj v zvezi z uvajanjem kakovosti šolskega dela.« (Šobar 2000, str. 
117) Mreže tako nudijo teoretično izobraževanje ter uporabo tega znanja v praksi in tako ne 
pomagajo le pri rasti posameznega učitelja, temveč tudi pri povezovanju in ustvarjanju 
sodelovanja celotnega kolektiva.  
Izhodiščih projekta sta predpostavki, temelječi na »procesu nenehnih (stalnih) izboljšav v šolah 
[in na] sodelovanju učiteljev kot pomembni obliki strokovnega in osebnostnega razvoja 
učiteljev« (Erčulj idr. 2000, str. 29). Van Velzn (1985 v prav tam, str. 29) opredeli proces 
nenehnih izboljšav kot »sistematično prizadevanje za spremembo pogojev za učenje in drugih 
notranjih pogojev v eni šoli ali v več šolah, glavni namen pa je uspešnejše doseganje ciljev.« 
Nenehne izboljšave torej izhajajo iz notranjih pogojev šole ter iz ciljev, ki si jih v teh šolah 
postavijo. Izhajanje iz ciljev posamezne šole je tudi značilnost projekta Mreže, ki na ta način 
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navaja šole, na pomembnost teh pri oblikovanju šole v učečo se skupnost (prav tam). Šole, ki se 
v ta projekt vključijo, si morajo izbrati tako imenovano prednostno obravnavano področje, 
znotraj katerega razrešujejo probleme skozi vključenost v projekt, poudarjajo Erčulj in 
soavtorice (prav tam). Strokovni delavci na sodelovalen način načrtujejo, izvedejo in evalvirajo 
izboljšavo na izbranem področju (prav tam). Vir moči za raziskovanje in odpravljanje 
problematike prednostnega področja pa po njihovem mnenju predstavlja sodelovanje, ki je 
drugo izhodišče projekta. Avtorice izpostavljajo, da projekt temelji na razmišljanju, da je ključ do 
doseganja kakovosti posamezne šole v njeni sposobnosti vzpostavljanja medsebojnega 
sodelovanja. Šolam in njenim članom zato omogočajo situacije, ki pomagajo pri razvijanju 
sodelovanja in predvsem pri razvijanju sodelovalnega reševanja problemov, ki, kot že vemo, 
predstavlja pomembno prvino skupnosti (prav tam). Strokovnim delavcem želi projekt prikazati 
moč sodelovanja na različnih ravneh, hkrati pa z medsebojnim povezovanjem šol ustvarja mreže 
učečih se šol, ki omogočajo izmenjavo izkušenj ter mnenj, torej pretok informacij med različnimi 
učitelji in šolami ter vzpostavitev medsebojnega sodelovanja med njimi (prav tam). Vključenost 
v mrežo različnih šol nudi posameznim šolam oporo in partnerstvo pri uvajanju sprememb, saj 
jim ta nudi »dodatne možnosti za sodelovanje, učenje in razvoj« (Erčulj idr. 2000, str. 28). Med 
cilje vzpostavljanja mrež tako uvršamo: 
 spodbujanje stalnih izboljšav v šoli ter medsebojnega učenja,  
 razvijanje sodelovalne kulture znotraj posamezne šole in med različnimi šolami,  
 spodbujanje šole k razmišljanju o lastnem delu, o njenih priložnostnih in morebitnih 
ovirah (prav tam, str. 29).  
Pomemben prispevek projekta Mreže je tudi v vplivu, ki ga ima na razvoj posameznega učitelja. 
Vključenost v strokovno usposabljanje, skupno reševanje aktualnih problemov šole in 
povezovanje ter sodelovanje s sodelavci in drugimi šolami, namreč vpliva tudi na razvoj 
posameznih učiteljev, ne le na razvoj šole. Erčulj (2002, str. 94) kot ena izmed nosilk projekta, s 
pomočjo raziskave, ugotavlja, »da so Mreže vsaj v nekaterih segmentih nedvomno prispevale k 
širitvi profesionalizma […] [glede učiteljev pa dodaja, da so dobili] nova teoretična izhodišča, bolj 
so se začeli povezovati s kolegi in svojo vlogo učitelja so zagledali v širšem kontekstu.« Opozarja 
pa tudi na dejstvo, da se tovrstni učinki na profesionalizem učiteljev pokažejo šele v daljšem 
32 
 
obdobju in bo za bolj natančne ugotovitve potrebna kasnejša evalvacija. Profesionalni razvoj 
učiteljev pa pomembno prispeva ne le h kakovosti poučevanja in učenja, ampak tudi k 
oblikovanju šole kot učeče se skupnosti, kar bomo predstavili v nadaljevanju. 
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2. PROFESIONALNI RAZVOJ UČITELJEV 
Valenčič Zuljan (2001) opredeljuje profesionalni razvoj učiteljev kot »proces signifikantnega in 
vseživljenjskega učenja, pri katerem učitelji […] osmišljajo in razvijajo svoja pojmovanja ter 
spreminjajo svojo prakso poučevanja; gre za proces, ki vključuje učiteljevo osebnostno, poklicno 
in socialno dimenzijo in pomeni učiteljevo napredovanje v smeri kritičnega, neodvisnega, 
odgovornega odločanja in ravnanja.« (Prav tam, str. 131)  
Hargreaves (2000 v Marentič Požarnik idr. 2005, str. 10) opredeljuje štiri obdobja v razvoju 
učiteljeve profesionalnosti, ki prikazujejo, kako se je ideja profesionalnega razvoja skozi čas 
spreminjala in v ospredje postavljala različne poudarke, skladne s takratno družbeno miselnostjo 
in orientiranostjo. Med ta obdobja avtor uvrsti: 
1. t. i. predprofesionalno obdobje, 
2. obdobje »avtonomnega profesionalizma«,  
3. obdobje »kolegialnega profesionalizma« in 
4. postprofesionalno obdobje. 
Za predprofesionalno obdobje je značilna premoč učiteljeve razlage ter skrb za disciplino 
učencev. V obdobju »avtonomnega profesionalizma« se začne v ospredje pomikati ideja pouka, 
ki je usmerjen v učenca in temelji na avtonomiji učitelja. Avtor opozarja, da je žal značilnost tega 
obdobja tudi pogosta osamljenost in izoliranost učiteljev. V obdobju »kolegialnega 
profesionalizma« je poudarjan pomen sodelovanja in povezovanja med učitelji. Značilno je 
uveljavljanje raznolikih učnih metod, ki jih učitelji uporabljajo ob hkratnem upoštevanju ciljev, 
okoliščin ter razlik med učenci. Razvija se sodelovalna kultura in šole se oblikujejo v učeče se 
skupnosti (prav tam). Zadnje obdobje je postprofesionalno obdobje. Gre za aktualno obdobje, ki 
se je po mnenju Hargreavesa razvilo v zadnjih desetih letih, in sicer pod vplivom globalizacije. 
Zanj je značilna tekmovalnost, natančna opredeljenost standardov znanja in zunanje 
preverjanje. Marentič Požarnik (1993) izpostavlja podobne okoliščine, ki spreminjajo učiteljevo 
vlogo na način, da ta postaja zahtevnejša. Mednje uvršča uveljavljanje tržnih mehanizmov, 
naraščajočo tekmovalnost (pojavlja se med učenci, učitelji, oddelki, šolami), uveljavljanje 
informacijsko-komunikacijske tehnologije (omogoča enostavno in hitro dostopnost znanja), 
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nova spoznanja na področju učenja in poučevanja, večjo raznolikost učencev in njihovo težjo 
obvladljivost. 
Zgoraj omenjene spremembe okoliščin dela se zrcalijo tudi v pojmovanju samega koncepta 
učiteljevega profesionalnega razvoja, ki se je ob koncu sedemdesetih opazno razširil in 
pozornost usmeril na učiteljevo razmišljanje in doživljanje (Javornik Krečič 2008). Profesionalni 
razvoj tako lahko opredeljujemo skozi dva modela (po Valenčič Zuljan 1999 v prav tam, str. 14), 
ki izhajata iz dveh različnih epistemoloških izhodišč. Prvi model temelji na tradicionalnem 
pojmovanju učiteljskega poklica in zanj je značilno »tehnično-racionalno razumevanje 
poklicnega delovanja in behavioristični model učenja in pouka« (prav tam, str. 14). Profesionalni 
razvoj učiteljev je v tem modelu stvar zunanje zahteve in ne lastnih želja ter potreb. Namenjen 
je zlasti odpravljanju vrzeli, ki jih imajo učitelji v svojem znanju. Drugi model pa izhaja iz kritično 
refleksivnega pojmovanja učiteljskega poklica in »temelji na alternativnem pojmovanju 
profesionalizma in kognitivno-konstruktivističnem modelu pouka in učenja« (prav tam, str. 14). 
Profesionalni razvoj se znotraj drugega modela razume kot notranje dogajanje posameznega 
učitelja, ki ga spodbuja in vodi lasten interes. Poudarek je na vseživljenjskem izobraževanju in 
razvoju učiteljev, refleksiji ter na učiteljevi aktivni vlogi znotraj kognitivno-konstruktivističnega 
modela, ki pozornost usmerja k različnim vidikom konstrukcije znanja, torej k posameznemu 
učencu in k njegovim lastnim sposobnostim, o čemer smo že spregovorili. Slednji model bolje 
odgovarja na aktualne, naraščajoče zahteve in okoliščine, ki so postavljene pred učitelje, kot bi 
to zmoglo tradicionalno pojmovanje učiteljskega poklica. Predpostavlja namreč učitelja kot 
strokovnjaka, ki je sposoben kritično razmišljati o svojem delu, hkrati pa prevzemati 
odgovornost tako za svoje delo kot za svoj razvoj (prav tam). Prav tovrstno razumevanje in 
uveljavljanje profesionalnega razvoja šele omogoča razvoj šole v smeri učeče se skupnosti, saj 
samo učitelj, ki nenehno razvija sebe, lahko sodeluje pri razvoju nekoga drugega.  




TABELA 2: Razlike med tradicionalnim in kritičnim modelom učiteljevega poklicnega razvoja 
(Valenčič Zuljan 1999 v Javornik Krečič 2008, str. 14) 
Dejavniki Tradicionalni model Kritični model 
Pobuda od zunaj – izven učitelja od znotraj – od učitelja 
Usmerjenost učiteljevo ravnanje učiteljeva pojmovanja in 
ravnanja 
Časovna dimenzija dodiplomsko izobraževanje in občasni 




pasiven - tehnik aktiven – razmišljujoč in 
avtonomen profesionalec 
Ravnanje rutine, pridobljene po modelu rutina in refleksija 
Procesi mišljenja racionalno-analitični racionalno-analitični in 
intuitivni 
 
Podobne poudarke, kot jih zasledimo pri zgoraj omenjenem kritičnem modelu, najdemo tudi pri 
različnih opredelitvah odlik učitelja kot profesionalca. Fullan (v Kalin 2010, str. 5) tako izpostavlja 
sledeče: 
1. Osebno graditev vizije, ki vključuje zavedanje etične dimenzije pojavov. 
2. Raziskovanje lastnega poučevanja kot vseživljenjski proces. 
3. Zrelost, ki izhaja iz znanja ter predanosti lastnemu razvoju. 
4. Sodelovanje, kot proces medsebojnega učenja, ki omogoča pogoje šolskega dela. 
Niemi in Kohonen (prav tam, str. 5) v zvezi z aktualnimi potrebami profesionalnega razvoja 
govorita o t. i. novem profesionalizmu učiteljev, v katerem poudarjata, »da morajo [učitelji] 
prevzeti aktivno vlogo pri izvajanju sprememb v šoli in družbi. Učiteljeva avtonomnost prinaša s 
seboj tudi odgovornost za svoj lastni razvoj in razvoj družbe«. Med lastnosti učitelja kot 
profesionalca, zato avtorja uvrščata: zavezanost rasti in učenju, profesionalno avtonomijo, 
dinamično pojmovanje učenja ter sodelovanje in povezovanje z drugimi učitelji. Vzpostavljanje 
medsebojnega sodelovanja in povezovanja je pomembno zato, ker »zaposleni, ki se skupaj učijo, 
dosegajo rezultate, kakršne si sami želijo; učijo se, kako učiti, poglabljajo svoje razumevanje 
sveta okoli sebe in so bolj dovzetni za izzive nenehnih sprememb.« (Erčulj 2006, str. 250) 
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Avtorica Valenčič-Zuljan (2001a, str.) združuje ugotovitve različnih raziskovalcev s področja 
poklicnega razvoja in na njihovi podlagi oblikuje načela profesionalnega razvoja učiteljev. Med 
njih, poleg že omenjene kognitivno-konstruktivistične orientiranosti pouka, pomena 
medsebojnega sodelovanja in avtonomije učiteljev ter njihove vseživljenjske zavezanosti 
razvoju, ki smo jih navedli zgoraj, uvršča še celovitost poklicne rasti. Avtorica na ta način 
poudarja prepletenost različnih dimenzij, ki vplivajo na učiteljev razvoj. Bell (1993 v Javornik 
Krečič 2008, str. 16) pravi, da profesionalni razvoj obsega tri dimenzije in sicer dimenzijo 
socialnega, poklicnega in osebnostnega razvoja. Lastnosti posameznih dimenzij, glede na 
omenjenega avtorja, so prikazane v spodnji razpredelnici, in sicer na način, ki prikazuje njihov 
postopen razvoj skozi faze. 
TABELA 3: Učiteljev celostni razvoj (Bell 1993 v Javornik Krečič 2008, str. 16) 
SOCIALNI RAZVOJ POKLICNI RAZVOJ OSEBNOSTNI RAZVOJ 
1. Zaznavanje izolacije kot ovire. 1. Razmišljanje o inovaciji – 
spreminjanje poučevanja. 
1. Občutenje poklicnih 
problemov; neuspehi učencev, 
negotovost pred  spremembo. 
2. Izoblikovanje pozitivnega 
stališča o sodelovanju kot 
pomembnem za uspešno 
poučevanje in poklicno rast. 
2. Razvoj ideje in razredne prakse 
(razjasnjevanje pojmovanj in 
presojanje novih načinov 
poučevanja). 
2. Razjasnjevanje misli in 
občutkov o morebitnih ovirah. 
3. Spodbujanje in uvajanje 
sodelovalnih interakcij med 
učitelji. 
3. Spodbujanje drugih aktivnosti 
razvoja. 
3. Prevzemanje odgovornosti za 
svoj poklicni razvoj. 
 
Poklicni razvoj ni pomemben le za učitelja samega, ampak tudi za šolo kot institucijo, saj je 
razvoj učiteljev in šol neločljivo povezan (Kalin 2004). Šole se niso zmožne spreminjati, razvijati 
in odgovarjati zahtevam časa, če pri tem ne izhajajo iz poklicne usposobljenosti učiteljev in iz 
njihove zmožnosti in pripravljenosti za nenehni razvoj. Prav razumevanje sebe kot večnega 
učenca je odlika učeče se šole, pa če pri tem govorimo o učencu, učitelju, šolskemu svetovalcu 
ali pa hišniku. Učitelji morajo zato biti pripravljeni na spreminjanje svojega dela in na 
raziskovanje svojih pojmovanj. Pojmovanja so konstrukt, »ki se oblikuje v posameznikovi osebni 
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zgodovini kot nekakšna usedlina vseh njegovih izkušenj, doživetij, spoznanj in deluje kot kompas 
v posameznikovem življenju, kar se kaže v kvalitativno različnih načinih razumevanja, 
interpretiranja in delovanja posameznika« (Valenčič Zuljan 2001b, str. 18). Za razvoj učeče se 
šole je bistveno, da so učitelji zmožni razjasnjevanja svojih pojmovanj, pa tudi občutkov, čustev 
in želja. Razmišljanje o čustvih, hotenjih in dejanjih omogoča močnejše zavedanje tega, kaj 
učitelja usmerja pri poučevanju (Korthagen 2009). Avtor izpostavlja celosten pogled na učitelja, 
kjer so profesionalni in osebnostni vidiki poučevanja tesno povezani. Meni namreč, da se učitelji 
svojih čustev in potreb ter čustev in potreb učencev pogosto ne zavedajo, kar jim onemogoča 
razvoj empatije, torej vživljanja v učenca. Osebnostni razvoj učiteljev je zato za šolo, še zlasti pa 
učečo se, zelo pomemben, saj posameznemu učitelju omogoča razumevanje samega sebe. To 
pa je povezano tudi z boljšim razumevanjem lastne poklicne prakse in z njenim stalnim 
izboljševanjem. Poklicni in osebnosti razvoj učiteljev sta prepletena tudi z njihovim socialnim 
razvojem. Učitelji so socialna bitja, ki potrebujejo bližino, razumevanje in podporo drugih. 
Enako, če ne še bolj, velja to tudi za učence, ki se v času šolanja še osebnostno razvijajo in 
oblikujejo. Zato šola deluje kot skupnost le, če učitelji in vsi njeni preostali člani omenjene 
potrebe lahko tudi zadovoljujejo. Pri tem so jim v pomoč in oporo kakovostna medsebojna 
komunikacija, dobri medosebni odnosi ter ugodna klima ter kultura šole, v kateri se ceni 
medsebojno spoštovanje, sodelovanje in solidarnost. To so, kot že vemo, ključne sestavine 
oblikovanja skupnosti. 
Po do zdaj napisanem o profesionalnem razvoju učiteljev lahko trdimo, da gre za kompleksen 
proces, prepleten z različnimi dimenzijami, ki so medsebojno povezane. Na slojevitost 
profesionalnega delovanja opozarjata tudi Korthagen in Vasalos (2009, str. 15) s t. i. modelom 








Slika 1: Model čebule označuje slojevitost učiteljevega dela (Korthagen in Vasalos 2009, str. 16) 
 
 
(Korthagen in Vasalos 2009, str. 16) 
Model izhaja iz razumevanja, da je za profesionalni razvoj učitelja ključno dogajanje znotraj 
posameznika in predvsem njegovo razumevanje in občutenje tega dogajanja. Avtorja prikazujeta 
različne plasti učiteljevega dela: od tistih, ki jih najlažje spreminjamo in razumemo, na primer 
okolje in vedenje, do tistih, ki se nahajajo v notranjosti modela in so nam težje dosegljive, torej 
poslanstvo in identiteta. »Plasti, ki so v globini, vplivajo na bolj površinske plati, so pa manj 
dostopne zavesti in jih zato težje spreminjamo.« (Javornik Krečič 2008, str. 33) Korthagen in 
Vasalos (2009, str. 17) kot način za premoščanje neskladij med posameznimi plastmi, uvajata 
jedrno refleksijo, ki predstavlja refleksijo o odnosih med različnimi plastmi, tudi tistimi 
najglobljimi. Jedrna refleksija ne zajema le razuma, ampak izpostavlja tudi vlogo čustev in želja, 
zato avtorja skozi njo poudarjata vlogo usmeritve k lastnim idealom ter k doživljanju teh kot 
uresničljivih in dosegljivih. Ideale avtorja povezujeta z jedrnimi kvalitetami oz. odlikami, ki se 
nanašajo na posameznikova močna področja. Jedrno kvaliteto razumeta kot naravno danost, ki 
posameznika pomembno določa in ima hkrati prenosljivo vrednost, kar omogoča uporabo v 
različnih delovnih okoliščinah in situacijah. Model čebule profesionalnega razvoja učiteljev tako 
poudarja pomen iskanja stika s tem, kaj se dogaja v posameznikovi notranjosti, kakšna so 
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njegova hotenja, čustva ter razmišljanja in izpostavlja pogled na izobraževanje učiteljev, ki je 
usmerjen v osebnost učitelja in ne zgolj v razvijanje kompetenc.  
Na kakovost poučevanja, pa tudi na profesionalni razvoj, torej vpliva tudi učiteljeva identiteta, ki 
jo Korthagen in Vasalos (prav tam), kot že omenjeno, uvrščata med plasti, ki se nahajajo v sami 
notranjosti. Identiteta se namreč nanaša na posameznikovo bistvo, kar pa ne pomeni, da se ne 
spreminja, njeno oblikovanje je namreč »fazni proces, ki poteka vse življenje, od človekovega 
rojstva do konca življenja« (Muršak idr. 2011, str. 18). Identiteta je »določujoča za vsakega 
posameznika, je kategorija, s katero se ta vzpostavlja v svojem socialnem okolju in ki ga 
vzpostavlja tudi v odnosu do samega sebe« (prav tam, str. 18). Identiteta torej določa 
posameznika, njegovo razmišljanje ter vedenje in enako velja tudi poklicno identiteto, ki je ena 
izmed njenih sestavin. »Poklicna identiteta učitelja [je] kontinuiran in progresiven proces v 
razvoju poklicnega življenja slehernega učitelja; identiteto je zato moč misliti kot postopno 
oblikovanje oziroma konstrukcijo znanja, ki ga učitelj ustvarja o sebi med procesom, v okviru 
katerega 'postaja učitelj'.« (Razdevšek Pučko in Juriševič 2010, str. 13) Razvoj poklicne identitete 
učiteljev je pod vplivom različnih dejavnikov. Stout (2001 v prav tam) je dejavnike razdelil v tri 
skupine: v prvo skupino je uvrstil učiteljeve odnose z drugimi, zlasti s tistimi iz referenčne 
skupine, v drugo kulturno raznolikost šol, v zadnjo pa inovacijske in reformne posege, ki vplivajo 
na delo učiteljev. Pomen referenčne skupine, pri oblikovanju učiteljeve poklicne identitete, 
izpostavlja tudi Dejean (2008 v Muršak idr. 2011, str. 21). Pravi, da se ta »razvija v dinamičnem 
identitetnem odnosu med nasprotujočima si procesoma, procesom identifikacije in procesom 
diferenciacije, ki ga […] imenuje proces 'identizacije'. […] v [tem] procesu se posameznik uskladi 
s pričakovanji svoje socialno-poklicne referenčne skupine. Ta proces pripelje do nastanka 
občutka pripadnosti s ponotranjenjem norm in legitimnih modelov referenčne skupine. V tem 
procesu […] se posameznik individualizira, se diferencira […] in postaja nerazdružna in izvirna 
enota.« (prav tam, str. 21) Zakaj je referenčna skupina tako bistvena, je razvidno že iz njenega 
imena, saj predstavlja namreč referenco, oprijemališče, ki ga vsak učitelj potrebuje. Na tem 
mestu tako še enkrat poudarjamo, kako zelo je pri razvoju šole in njenih članov pomembna 
vloga medosebnih odnosov in skupnih vrednot, ki omogočajo potrditev in pripadnost. Učitelj je 
namreč brez močno in tesno povezane referenčne skupine obsojen na izolacijo ter na 
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vzpostavljanje mreže začasnih identifikacij, ki ne omogočajo občutka pripadnosti, še manj pa 
trajne in stabilne poklicne identitete (prav tam). 
Profesionalni razvoj je proces vseživljenjskega učenja, ki temelji na izkustvenem učenju, na 
prepoznavanju izzivov in na iskanju odgovorov nanje torej (Javornik Krečič 2008). Vsak učitelj pri 
tem potrebuje oporo svojih kolegov učiteljev, saj ti omogočajo izmenjavo idej in izkušenj, hkrati 
pa lahko tudi nudijo partnerstvo pri razvoju in s tem možnost za sodelovanje (prav tam). 
Hargreaves in Fullan (2000 v prav tam) govorita o interaktivnem profesionalizmu, ki temelji na 
dajanju in prejemanju pomoči med učitelji, ter na prizadevanju, da tovrstna interakcija postane 
del šolske vsakdanjosti. 
Za profesionalni razvoj pa tudi za delo v učeči se šoli morajo biti učitelji ustrezno motivirani, saj 
so se le tako pripravljeni angažirati, sodelovati in deliti izkušnje. Načini, s katerimi lahko 
ravnatelj vpliva na motivacijo učiteljev, so različni. Eden izmed njih je tudi motiviranje na podlagi 
zadovoljevanja potreb, torej motivacijskih silnic, ki vodijo posameznikovo delovanje k 
določenemu cilju. Za njihovo razlago se bomo naslonili na teorijo enega izmed najpomembnejših 
psihologov, zlasti na področju motivacije, Abrahama Maslowa, ki pravi, da so potrebe »trajne, 
veljajo za vse ljudi in se pojavljajo v vseh okoliščinah« (Bečaj 1995, str. 20). Maslow je potrebe 
razdelil v hierarhično zaporedje, kjer »so podlaga fiziološke potrebe, tem sledijo potrebe po 
varnosti, sprejetosti, potrditvi in samoaktualizaciji« (prav tam, str. 16). Vrstni red je v hierarhični 
teoriji Maslowa izredno pomemben, saj je najprej potrebno zadovoljiti potrebe na najnižji ravni, 
da se potem lahko razvijejo tiste na višji. Fiziološke potrebe so na hierarhični lestvici najnižje in 
njihova zadovoljitev je, kot že omenjeno,  predpogoj razvoja vseh ostalih. Med njih bi »razvrstili 
razloge in ukrepe, zaradi katerih se pravzaprav vsak človek zaposli […] jasno je, da sem najprej 
sodi zadovoljiva (solidna) plača« (Resman 1994b, str. 217). Ravnatelj na višino plače nima vpliva, 
lahko pa vpliva na nekatere druge pogoje dela. Resman (prav tam) omenja ugoden delavni čas, 
ki naj ne bo preveč razdrobljen, prijetno delovno okolje in organizacijo pomoči, ki je namenjena 
zaposlenim, ko se znajdejo v zanje problematični situaciji.  
Naslednja na lestvici potreb je potreba po varnosti. »Človek se počuti varnega takrat, ko lahko 
svojemu socialnemu okolju zaupa […] v takšnem primeru rečemo, da je okolje strukturirano, to 
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pomeni dovolj urejeno, predvidljivo in torej varno.« (Bečaj 1995, str. 18) Znotraj šolske 
organizacije to pomeni poenotenje glede vrednot, norm in pravil. Če so pravila zastavljena 
smiselno ter pravično in so hkrati tudi ustrezno preverjana, se ljudje le-teh zavedajo ter jih 
upoštevajo, kar jih vodi k sproščenemu delu in k zastavljenim ciljem. »Vedenjske norme so 
temelj za ustvarjanje medčloveških odnosov in tudi za razvijanje procesa medsebojnega 
sodelovanja.« (Možina 1995, str. 162) S postavitvijo temeljnih pravil, vsak posameznik ve, 
kakšno ravnanje je ustrezno in kakšen bodo posledice neupoštevanja pravil. »Na svoje okolje in 
red v njem se lahko zanese in v tem je bistvo temeljne varnosti.« (prav tam, str. 162) 
Ravnateljeva naloga, na tem področju, je zlasti v povezavi z nadziranjem postavljenih pravil in 
dogovorov. Tovrsten nadzor in zanimanje za delo podrejenih daje namreč ljudem občutek, da je 
slediti pravilom smiselno in potrebno. Brez nadzora nad pravili med ljudmi ni motivacije za 
upoštevanje. 
Sprejetost se nanaša na občutek, da posameznik »nekam spada, da je dobrodošel, sprejet, 
ljubljen in preprosto upoštevan – tak kot je […] tudi z napakami in različnimi težavami« (Bečaj 
1995, str. 18). Občutek sprejetosti je povezan s šolsko klimo, o kateri smo nekaj že izvedeli na 
prejšnji straneh, a za resničen občutek sprejetosti niso dovolj le dobri odnosi s sodelavci, 
potrebno je tudi ustrezno ravnateljevo vodenje, ki našteto tudi omogoča. »Učinkovito vodenje 
je sposobnost vživljanja v doživljanje in sprejemanje ljudi v njihovi enkratnosti, komunikacija je 
spodbujajoča in temelji na tehniki aktivnega poslušanja, ki pomaga posamezniku k pristnemu 
izražanju doživljanja in hotenja.« (prav tam, str. 18)  
Glede na zgoraj zapisano, lahko zaključimo, da »potrebe po varnosti in sprejetosti zahtevajo 
skladnost ali enakost posameznikov v socialnem okolju, potrditev pa zahteva drugačnost« (Bečaj 
1995, str. 19). Potrditev namreč izhaja iz individualnosti, različnosti, ustvarjalnosti in 
inovativnosti. Vsako delovanje izven poznanega, pa s sabo nosi tveganje zavrnitve ali posmeha, 
zato je uresničevanje te potrebe močno vezano na prejšnji dve. »Tveganje je [namreč] 
sorazmerno majhno, kadar se […] počutimo sprejete in varne.« (prav tam, str. 19) Varnost in 
sprejetost omogočata spodbudno klimo za razvijanje ustvarjalnosti (prav tam), Ravnatelj lahko 
pripomore k večji potrditvi zaposlenih s spodbujanjem, priznavanjem njihovega uspeha in 
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zanimanjem za njihove potrebe, ideje in mnenja. Pozornost je namreč »najzanesljivejša pot za 
ustvarjanje kooperativnih odnosov med ljudmi« (Tomić 1995, str. 253). K ugledu in 
samospoštovanju zaposlenih veliko pripomore tudi zaupanje takšnega dela, ki predpostavlja 
odgovornost in samostojnost v odločanju. Potreba po potrditvi torej predpostavlja participacijo, 
ki skupaj z uveljavljanjem avtonomije, razvija profesionalizem učiteljev (Resman 2002). 
Samoaktualizacija je v teoriji Maslowa hierarhično najvišja potreba, ki se začne izražati, ko so v 
zadostni meri zadovoljene vse nižje potrebe. Če se ljudje ne ukvarjajo z dejavnostjo, za katero se 
počutijo sposobne in zmožne, se pojavi nezadovoljstvo, saj je v vsakemu izmed nas težnja, da 
uresniči svoje potenciale, pravi Musek (2005). »Aktualne postanejo ne posamezne potrebe in 
cilji, temveč splošna težnja po uresničevanju lastnih potencialov in talentov.« (Prav tam, str. 
108) Najvišjega nivoja, torej nivoja samoaktualizacije, si ne prizadevajo doseči vsi. Tistim pa, pri 
katerih se ta potreba razvije, naj ravnatelj zagotovi dovolj avtonomije za ustvarjalno delovanje, 
ustrezno strokovno izpopolnjevanje in izobraževanje ter s tem še več »priložnosti za 
profesionalni napredek in rast« (Resman 1994b, str. 223). 
Kot vidimo ima šola kot učeča se skupnost mnoge poudarke, ki jih v šolah, ki ne delujejo kot 
skupnosti, ne najdemo. Klub temu pa ostajata kakovostno poučevanje ter kakovostno učenje 
njena temeljna cilja. 
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3. KAKOVOSTNO POUČEVANJE IN UČENJE 
Kakovostno poučevanje in učenje sta temeljna cilja vsake šole. Funkcija šole namreč ostaja 
nespremenjena skozi čas, »spremenilo pa se je pojmovanje znanja, videnje poti za njegovo 
doseganje in vloge, ki jo ima v sodobni družbi« (Plut Pregelj 2005, str. 16). Avtorica izpostavlja, 
da sodobne reforme zahtevajo kakovostno znanje za vse učence, kar je zahteven cilj tako za 
učence in učitelje, ki zahteva načrtovanje in zavestno uresničevanje. 
Pri opredelitvi kakovostnega znanja je najprej treba poudariti, da lahko govorimo o več vrstah, 
oblikah in ravneh znanja (Marentič Požarnik 2011). Avtorica tako ločuje med vsebinskim ali 
deklarativnim znanjem (poznavanje podatkov, pojmov, teorij…), proceduralnim znanjem 
(obvladovanje postopkov, metod itd.), kondicionalnim znanjem (vedeti, kdaj določene postopke 
in znanje uporabimo) in metakognitivnim znanjem (zavedanje lastnega znanja ter načina 
spoznavanja), ki v medsebojnem prepletanju ustvarjajo kakovostno znanje. Kakovostno znanje 
je opredeljeno kot trajno, z dolgoročnim učinkom, uporabno, celostno, dinamično, in tudi 
takšno, ki nam omogoča razumevanje sebe in drugih ter obsega tudi razmislek o lastnem 
spoznavanju (prav tam). Pot do njega pa poteka preko poučevanja, ki ga »lahko razumemo kot 
način učiteljevega vodenja učenja učencev. Gre za smotrno, načrtovano, sistematično in 
profesionalno aktivnost učitelja, katere temeljni namen je, da učenci učinkovito, racionalno in 
na zanje ustrezni način dosežejo zastavljene cilje« (Adamič 2005, str. 78). 
Ena izmed možnosti, ki jih ima učitelj na razpolago za doseganje ciljev, je vpeljevanje 
sodelovalnega učenja, ki ga opredelimo kot delo učencev v manjših skupinah z namenom, da bi 
dosegli skupen cilj (Marentič Požarnik 2008). Med načela sodelovalnega učenja uvrščamo 
pozitivno soodvisnost med člani skupine, neposredno interakcijo med njimi (ta zajema skupno 
načrtovanje in dogovarjanje), odgovornost vsakega posameznika, heterogeno sestavljenost 
skupin ter pridobivanje socialnih spretnosti komunikacije in sodelovanja preko poslušanja, 
reševanja konfliktov ter dajanja in prejemanja pomoči (Peklaj 1998 v prav tam). Učenci s 
tovrstnim delom ustvarjajo medsebojno bližino in razvijajo odnose, hkrati pa oblikujejo  znanje z 
razumevanjem, ki je značilno prav za delo v skupini ter za dialog med učenci in učiteljem (Plut 
Pregelj 2005). S pojmom razumevanje avtorica cilja na različne vpoglede v snov, s katerimi 
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ugotavljamo različne perspektive, ki ustvarjajo smisel s pomočjo interpretacije in tako 
omogočajo razumevanje različnih stališč. »Pri razumevanju gre za aktiven in kontinuiran proces 
povezovanja novega z izkušnjami in že znanim v skladno celoto.« (Marentič Požarnik 2011) Good 
in Brophy (1994 v Peklaj idr. 2009) menita, da je poučevanje za razumevanje ključno za 
doseganje kakovostnega znanja. Med temeljna izhodišča poučevanja za razumevanje uvrščata 
razumevanje znanja kot socialne konstrukcije, upoštevanje predznanja učencev, učenje v 
avtentičnih situacijah, pomembnost preoblikovanja znanja ter vodenje pouka na način, da 
učenci postopno prevzemajo odgovornost za učenje nase.  
Znanje z razumevanjem je pomembno predvsem zaradi njegove transferne vrednosti, ki je 
majhna, če znanje ni dobro razumljeno, saj takšno znanje ni le neuporabno, ampak tudi hitro 
pozabljivo (Plut Pregelj 2005). Učni transfer pomeni prenos učnega učinka iz ene naučene 
aktivnosti na učenje druge aktivnosti (Žagar 2009). Avtor ločuje med pozitivnim transferom, kjer 
so učinki prejšnjega učenja na novo učenje pozitivni, ter negativnim, kjer prejšnje znanje in 
izkušnje otežujejo učenje novih aktivnosti. Glede na širino prenosa pa avtor transfer deli na 
specifični, kjer neko pravilo, podatek uporabimo v podobni situaciji, in splošni, kjer naučeni 
princip ali vedenje prenesemo v različne situacije. Marentič Požarnik (2008) pravi, da je pri 
razvijanju transfera potrebno najti ravnotežje med vsebinskim in proceduralnim transferom, kot 
ju sama poimenuje. Vsebinski transfer pri tem razume kot prenos konkretnih podatkov, pojmov 
in zakonitosti, proceduralnega pa kot prenos splošnih, širše uporabnih spretnosti, postopkov, 
orodij učenja in mišljenja. Na povečanje transfera vplivajo: 
 aktivna vključenost učencev v učni proces,  
 integriranje novih informacij v obstoječe miselne sheme učencev, kjer so informacije 
ponovno obdelane in na novo organizirane, 
 predvsem pa učiteljevo ustrezno poučevanje in vodenje učencev (Žagar 2009).  
Marentič Požarnik (2008) zato učiteljem svetuje: 
 da so pri načrtovanju pouka pozorni na transferne cilje, ki naj jih učencem tudi razložijo,  
 da učencem na več primerih pokažejo, kje vse je določeno pravilo uporabno,  
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 da pomagajo razvijati medpredmetne spretnosti in pri razlagi uporabijo tudi praktične 
primere  
 da skozi pouk pomagajo učencem razvijati samozavest in pozitivno stališče do sebe, saj 
se tudi stališča prenašajo. 
V ospredju razmišljanj o tem, kako naj učenci pridobijo kakovostno znanje, je spodbujanje 
njihove aktivnosti. Vse več raziskav namreč potrjuje, da je kakovostno učenje tisto, ki učenca 
celostno, miselno ter čustveno aktivira - takšno učenje imenujemo aktivno učenje (prav tam). 
Aktivno učenje poudarja miselno aktivnost učenca, ki mu omogoča razumevanje oz. 
preoblikovanje znanja (Šteh 2004). O aktivnem učenju zato lahko govorimo takrat, »kadar večji 
del aktivnosti izvajajo in uravnavajo sami učenci« (prav tam, str. 153). Znotraj ideje aktivnega 
učenja pouk ni »več le transmisija, ampak živa transakcija – mnoštvo smiselnih interakcij med 
učiteljem in učenci ter med učenci samimi – in končno transformacija – spreminjanje pojmovanj 
o svetu in tudi spreminjanje osebnosti« (Marentič Požarnik 2008, str. 12). Aktivno učenje tako 
predvideva drugačno vlogo učitelja  in drugačno poučevanje od tistega, ki je bilo značilno za 
tradicionalen pogled na pouk in učenje. Fox (1983 v prav tam) govori o štirih pojmovanjih 
učiteljeve vloge: 
 učitelj kot prenašalec znanja; prispodoba je lahko natakar; 
 učitelj kot oblikovalec učenčevih sposobnosti in spretnosti; prispodoba je lahko kipar; 
 učitelj kot mentor, moderator učenčevega samostojnega učenja; prispodoba je lahko 
gorski vodnik; 
 učitelj kot spodbujevalec razvoja učenčevih potencialov in njegove celovite rasti; 
prispodoba je lahko vrtnar. 
Sodobni pogledi na učenje poudarjajo zlasti vlogi učitelja kot gorskega vodnika in kot vrtnarja, 
zato Adamič (2005) pravi, da kakovostno poučevanje temelji zlasti na spodbujanju in usmerjanju 
aktivnosti ter sodelovanja učencev ob hkratnem razvijanju njihove notranje motivacije in 
samostojnosti. Ob tem je potrebno poudariti, da se bodo v šolah vedno pojavljale učne situacije, 
kjer bo najprimernejša vloga učitelja kot natakarja ali kiparja, zato je pomembno, da znajo 
učitelji te situacije prepoznati.  
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Šola pripravlja učence na življenje onkraj šole, zato mora biti eden izmed njenih temeljnih ciljev 
»opremiti učence s samoregulacijskimi spretnostmi, ki jim bodo omogočale stalno 
izpopolnjevanje znanja in uspešno delovanje v svetu nenehnih sprememb« (Peklaj 2000, str. 
137). Samoregulacija se kaže v otrokovi zmožnosti, da nadzira odziv na stres, vzdržuje 
usmerjeno pozornost in je sposoben interpretacije mentalnih stanj sebe in drugih (Bakračevič 
Vukman 2010). Avtorica poudarja, da je razvoj samoregulacije proces, ki je povezan tako s 
fizičnim zorenjem kot tudi s socialno interakcijo in ustreznim vodenjem s strani drugega. Pravi, 
da se samoregulacija postopoma razvije v sposobnost uravnavanja lastnega učenja, ki zajema 
opredelitev glavnih ciljev, strategij in aktivnosti, ki so potrebne za njihovo doseganje, ter časovni 
plan, ki opredeljuje, kdaj je potrebno uporabiti predvidene strategije in aktivnosti. Učitelji lahko 
spodbujajo samoregulacijo in razvoj njenih spretnosti: 
 z upoštevanjem učenčeve kognitivne in čustvene strukture,  
 s pomočjo treningov učinkovitih kognitivnih in motivacijskih struktur,  
 z učenjem v kontekstu, ki je povezano z reševanjem konkretnih primerov, 
 s prikazom učinkovitosti posamezne strategije (Peklaj 2010).  
Avtorica še dodaja, da je ob tem ključna »vključitev samoregulacije med učne cilje in tudi 
njihovo preverjanje, ki mora zajemati deklarativni (kaj pripelje do večje učinkovitosti), 
proceduralni (kako izvedemo določene strategije) in pogojni vidik samoregulacije (kdaj, v katerih 
primerih so učinkovite)« (Prav tam, str. 146). 
Samoregulacija, ki učencem omogoča avtonomnost, je eden izmed konceptov, ki so povezani z 
idejo učenja učenja (Bakračevič Vukman 2010). Učenje učenja je ena izmed ključnih kompetenc, 
ki so navedene v dokumentu Evropskega parlamenta o vseživljenjskem izobraževanju  in je tam 
opredeljena kot »sposobnost učiti se in vztrajati pri učenju, organizirati lastno učenje, vključno z 
učinkovitim upravljanjem s časom in informacijami. Ta kompetenca vključuje zavest o lastnem 
učnem procesu in potrebah, prepoznavanju priložnosti, ki so na voljo, in sposobnost 
premagovanja ovir za uspešno učenje« (Prav tam, str. 57). Avtorica izpostavlja, da so za razvoj te 
kompetence pomembne pozitivne izkušnje in kakovostno znanje pri učenju v zgodnjih obdobjih 
izobraževanja, saj predstavljajo podlago za nadaljnje napredovanje. Posebno vlogo pri tem 
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pripisuje čustvenim doživljanjem, ki spremljajo učenje in pridobivanje znanja, zato je naloga 
učiteljev, da pomagajo učencem razvijati pozitiven odnos do učenja in zaupanje v lastno 
sposobnost. Prav tako bi učitelji učencem »morali omogočiti, da ob izgradnji novih znanj 
spoznavajo različne strategije in pristope k učenju ter lastne izkušnje nadgradijo z 
metakognitivnimi strategijami« (Prav tam, str. 58). 
Metakognicija je še eden izmed korelatov učenja učenja in je opredeljena kot poznavanje 
lastnega načina spoznavanja in njegovo uravnavanje (Marentič Požarnik 2008). Kluwe (1982 v 
Peklaj 2000) opredeli dve temeljni značilnosti, ki določata metakognitivno aktivnost, in sicer, da 
ima misleči subjekt znanje o svojem razmišljanju, ter da misleči subjekt lahko spremlja in 
uravnava tok svojega mišljenja. Pomembne so torej metakognitivne spretnosti, ki jih Marentič 
Požarnik (2008) opredeli kot spretnosti, s katerimi spremljamo in uravnavamo lastno učenje in 
spretnost, da si s preteklimi izkušnjami pomagamo v novih, podobnih situacijah. Razdelimo jih 
lahko v tri velike sklope, v strategije načrtovanja, spremljanja in uravnavanja (Peklaj 2000). Med 
strategije načrtovanja avtorica uvršča tiste strategije, ki jih učenec izvede pred učenjem in 
aktivirajo najpomembnejše vidike obstoječega znanja - kar omogoča lažje razumevanje snovi; na 
primer postavljanje ciljev učenja, hiter prelet besedila pred začetkom branja, zastavljanje 
vprašanj o tem, kaj o določeni vsebini že vem. Strategije spremljanja se nanašajo na proces 
reševanja problemov oziroma učenja in z njihovo pomočjo, pravi avtorica, učenec ugotavlja 
svojo učinkovitost pri rabi različnih strategij. Med strategije spremljanja uvršča usmerjanje 
pozornosti, spremljanje in ocenjevanje razumevanja ter strategije za ugotavljanje napak v 
razumevanju. Strategije uravnavanja učenec uporabi po končanem učenju in te mu pomagajo 
pri izboljšanju lastnega učenja, saj z njimi ugotavlja, kaj je bilo v procesu učenja narejeno 
narobe. Učenec lahko še enkrat pregleda besedilo, upočasni lahko branje pri težjih delih 
besedila ali pa znova pregleda učno snov (prav tam). Marentič Požarnik (2008) pravi, da nekateri 
učenci razvijejo metakognitivne spretnosti povsem spontano, drugi pa ne, zato pri teh učencih 
govori o metakognitivnem primanjkljaju. Meni, da lahko omenjeni primanjkljaj učitelji zmanjšajo 
predvsem z uporabo ustreznih navodil, s katerimi učencev ne uvajajo le v uspešne strategije 
učenja, ampak tudi v načine, kako svoje učenje spremljati in uravnavati. V šoli je tako potrebno 
spodbujati razmišljanje o postopkih, s katerimi je nekdo prišel do rezultata, in pri tem ne 
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mislimo le na razmišljanje o kognitivnih procesih, ki zajemajo postopke reševanja problemov, 
ampak predvsem na razmišljanje o metakognitivnih procesih, ki se osredotočajo na nadziranje 
miselnih postopkov (Bakračevič Vukman 2010).  
Naše razmišljanje o kakovostnem poučevanju in učenju smo povezali s pojmi, kot so učenje za 
razumevanje, učni transfer, aktivno učenje, sodelovalno učenje in učenje učenja. Navedeni 
pojmi namreč vsebujejo dimenzije kakovostnega poučevanja in učenja, ki jih je opredelila Šteh 
(2002), kar pa seveda ne pomeni, da k seznamu pojmov ne bi mogli dodati še kakšnega, ampak 
bi to že presegalo okvir diplomske naloge. Poglejmo si še enkrat dimenzije kakovostnega 
poučevanja in učenja, ki jih je izpostavila avtorica: 
 izpostavljanje učnih ciljev,                 
 navezovanje na prejšnje znanje in izkušnje, 
 povezovanje znanja po predmetih in med predmeti, 
 uporaba problemskega pristopa, 
 aktualiziranje, uporaba znanja in osmišljanje učenja, 
 razčiščevanje (ne)razumevanja, 
 zagotavljanje raznovrstnosti učnih ur, 
 vključevanje interesov, želja, doživljanja in čustev učencev, 
 aktivne oblike učenja in poučevanja. 
Naloge, v zdajšnjem času postavljene pred učitelje, niso enostavne. Skrbeti morajo tako za 
razvoj učencev, kot tudi za razvoj šole, da bi se ta lahko oblikovala v učečo se šolo, ki jo 
odlikujejo različni procesi razvoja in značilnosti razmišljujoče in ustvarjalne šole (Holly in 
Southworth 1989 v Muršak 2011). Razvoj šole v smeri učeče se skupnosti je enostavnejši, če 
člane šole medsebojno povezuje in usmerja skupna vizija šole. 
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4. VIZIJA ŠOLE 
4.1. OPREDELITEV IN ZNAČILNOSTI VIZIJE ŠOLE 
V poglavju o razvoju koncepta učečih se skupnosti smo pisali o okoliščinah, ki so pomembno 
vplivale na idejo o razvoju šol kot učečih se skupnosti in o vlogi decentralizacije, ki je prinesla 
šolam dovolj avtonomije, da se lahko razvijajo na podlagi lastnih ciljev in potreb. Avtonomnost 
sama po sebi predpostavlja odgovornost in ravno ta pojem je pomembno povezan s pojmom 
vizije, s katerim se bomo ukvarjali v tem poglavju. Kajti »z večanjem odgovornosti šol za razvoj in 
kvaliteto dela in s tem tudi odpiranjem možnosti, da šola dobi svojo individualno podobo, se 
postavlja tudi vprašanje oblikovanja šolske vizije, to je podobe šole v bližnji ali bolj oddaljeni 
prihodnosti« (Resman 1994a, str. 126).  
»Vizija je pogled naprej, v uresničljivo, verodostojno, želeno pozitivno prihodnost, v stanje, ki je 
na nek način boljše od trenutnega. Obenem je tudi uresničljiv ideal, za katerega se organizacija 
odloči, da ga bo dosegla. Je podoba prihodnosti, kakršno si želijo njeno vodstvo in zaposleni.« 
(Musek Lešnik 2003, str. 249) Vizija izhaja iz potreb šole in vseh, ki so z njo v stiku. Čeprav mora 
biti skladna z družbeno priznanimi zahtevami in nalogami, ki izhajajo iz obstoječe zakonodaje in 
širše uveljavljenih načel, ni politično in ideološko zaznamovana (Resman 1994a). »Postavljanje 
[...] šolske vizije je [namreč] pogoj in znak individualnosti šole.« (prav tam, str. 126) 
Vizija torej predstavlja zamišljeno idejo šole v prihodnosti. Gre za ambicijo šole, ki želi na poti 
doseganja te ambicije izboljšati kakovost dela in dvigniti stopnjo zadovoljstva, predvsem pa še 
bolj tesno medsebojno povezati ljudi. Pomembno je, da je zastavljena vizija uresničljiva. To 
dosežemo s predhodnim premislekom, ki omogoča opredelitev stvarnega stanja ob upoštevanju 
resničnih okoliščin šole in pogojev v okolju (Musek Lešnik 2003, str. 51). Vizija, ki se članom 
skupnosti javlja kot dosegljiva, je zanje tudi bolj prepričljiva in privlačna, meni avtor, saj nanje 
deluje spodbudno v smislu lastne aktivnosti. Premislek o šoli in njenih posebnostih pripelje tudi 
do razmišljanja o skupnih vrednotah šole. O njih smo že govorili, zato na tem mestu velja 
ponovno omeniti poudarek, da je vrednote priporočljivo raziskati in ubesediti, če seveda še niso, 
in to preden steče proces oblikovanja vizije, saj le-te predstavljajo skupna prepričanja ter skupen 
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smisel in zato predstavljajo osnovo za graditev vizije (prav tam). Skupna naravnanost šole in 
njenih članov je pogoj za uresničevanje vizije, saj se ta lahko dosega le tako, da vanjo verjame 
večje število ljudi, ki do nje goji občutek lastništva, nadaljuje avtor. Povezanost, ki se ob tem 
ustvarja, pozitivno vpliva na šolo kot skupnost, saj imajo njeni člani skupne sanje, ki njih in 
njihova prizadevanja še bolj združujejo, še dodaja.  
Vizija resda izhaja iz potreb šole, a se mora, če želi svojo učinkovitost še povečati, v določenih 
pogledih skladati z osebnimi vizijami tistih, ki jo bodo pomagali uresničevati. To še zlasti velja za 
učitelje, saj so glavni nosilci dela v šolah in imajo s svojim delom tudi največji vpliv na učence 
(Gruban 1998). Gruban (prav tam, str. 631) poudarja, da »čim je bližje vizija osebnim ciljem 
zaposlenih in tistim [...], ki jih zadeva, tem večja bo njena moč in energija, ki jo izžareva«. Na ta 
način namreč pride do povezovanja ter prepletanja šolske in osebne kariere, kar ima velik vpliv 
na zadovoljstvo zaposlenih. Zaposleni, ki imajo možnost dosegati osebne cilje tudi skozi poklicno 
udejstvovanje, se v šoli počutijo dobro. In učitelji in ostali zaposleni, ki se na delovnem mestu 
dobro počutijo, tudi delajo z večjo vnemo in obenem čutijo osebno pripadnost ter zavezanost 
ciljem šole, saj v njih vidijo tudi lastne.  
Vizija opredeli želeno stanje, ki postane skupen izziv vsem na šoli. A doseganje tega stanja je 
možno le s postavljenimi vmesnimi cilji, »ki bodo organizaciji in zaposlenim v dvojno pomoč. 
Prvič, manjši cilji vzdolž poti proti končni viziji zagotavljajo, da motivacija in vnema v organizaciji 
ostajata na visoki ravni. [...] in drugič, ti cilji dajejo sprotne povratne informacije o tem, ali in 
kako uspešno se organizacija pomika proti uresničevanju svoje vizije« (Musek Lešnik 2003, str. 
291). Cilji torej opredelijo vizijo bolj natančno, saj jo pravzaprav konkretizirajo. Iz sicer lepe slike 
prihodnosti, ki jo predstavlja vizija, s pomočjo ciljev nastane vrsta nalog, katerih uresničevanje je 
natančno določeno. Oblikovanje vizije samo po sebi namreč ne bo prineslo želenega učinka, saj 
je ta odvisen od aktivnosti, ki jih bo šola izvajala za njeno doseganje. Vizija šole zato mora biti 
strateško usmerjena in podkrepljena z jasnim scenarijem njenega uresničevanja, saj sicer ostane 
na ravni neuresničljivih sanj in želja (prav tam). Načrt dela mora biti torej jasen, in to ne samo 
zaradi doseganja vizije, ampak predvsem zaradi prispevka, ki ga to ima k motiviranosti 
skupnosti, saj dodelan načrt krepi občutek uresničljivosti vizije (prav tam).  
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Sama opredelitev vizije pa ni nikoli dokončna, saj nanjo ne smemo nikoli gledati kot na nekaj, kar 
se ne spreminja. Pomembna lastnost vizije je namreč njena prožnost. »Vizija ne sme biti statična 
in toga« pravi Musek Lešnik (2008, str. 184), ki zagovarja, da mora biti namesto tega v vizijo 
vgrajena zavest,da jo je moč dograditi, nadgraditi, spremeniti, prilagoditi okoliščinam in trenutni 
stvarnosti. Ob upoštevanju te pomembne značilnosti ne bomo nikdar imeli občutka, da nas vizija 
utesnjuje, torej da nam ne omogoča prilagoditve spremenjenim razmeram. Gruban (1998) pravi, 
da pri oblikovanju vizije »ne gre za nekakšen ultimativno zastavljen cilj, ampak za proces 
nenehnega uglaševanja organizacije na izzive iz okolja in zmožnost [...] udejanjiti potrebne 
spremembe« (prav tam, str. 615). 
Če izluščimo njene glavne  značilnosti, lahko rečemo, da je »vizija: 
1. privlačna (miselna) predstava ali podoba, ki 
2. je usmerjena v prihodnost in 
3. daje uresničljive usmeritve in cilje« (Musek Lešnik 2008, str. 159).  
Gruban (1998) ta seznam dopolni s tem, da je prilagodljiva glede na spreminjanje okoliščin. 
 
4.2. POMEN VIZIJE ŠOLE 
Postavljanje vizije šole »povečuje motivacijo, odgovornost in zavest zaposlenih pri uresničevanju 
zastavljenih ciljev, hkrati pa jim omogoča tudi identifikacijo zamisli, ciljev, postopkov s šolo« 
(Resman 2002, str. 9) in vključevanje posameznikov v njeno oblikovanje (kot je že omenjeno 
zgoraj) pomembno vpliva na njihovo ravnanje. Vizijo namreč vidijo kot nekaj, kar so pomagali 
sooblikovati, v njej vidijo lastne ideje in želje, zato se z njo identificirajo. Identifikacija pa je tista 
pomembna silnica, ki zagotavlja viziji uspeh, saj predstavlja predanost njenemu uresničevanju. 
Vizija, s katero se ljudje identificirajo, ima čustven naboj, saj »se ne dotakne le razuma, ampak 
tudi čustev ljudi [...] vzbudi jim občutek, da so res spodobni doseči nekaj posebnega in 
pomembnega« (Musek Lešnik 2008, str. 198). Občutek pomembnosti je nekaj, kar si želi vsak, in 
vsak, ki je povezan s šolo, bi si tovrstne čustvene povezave želel, pa naj bo to učitelj, starš, 
učenec ali pa šolski hišnik. Občutek pomembnosti in upoštevanosti je značilen za skupnost in 
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oblikovanje vizije to občutenje še dodatno okrepi, kar kaže na vlogo, ki jo ima vizija pri 
oblikovanju, ohranjanju ali pa krepitvi skupnosti.  
Učinkovita vizija, ki bo zmožna ustvariti čustvene vezi, mora temeljiti na poznavanju sedanjosti, 
saj »njena moč izhaja prav iz napetosti, ki nastane, ko primerjamo predstavo o želeni 
prihodnosti in današnjo realnost« (Musek Lešnik 2003, str. 251). Poznavanje obstoječega stanja 
omogoča postavljanje realne slike prihodnosti in samo tovrstna podoba prihodnosti ljudi tudi 
motivira. Ljudje so motivirani, za doseganje neke ideje le v primeru, da jo vidijo kot nekaj, kar 
lahko tudi v resnici dosežejo. Pomen uresničljive vizije je v tem, da »ker ima korenine v 
sedanjosti, usmerjena pa je naprej, omogoča organizaciji, da razišče priložnosti, ki se ji odpirajo« 
(Prav tam, str. 249). Šole morajo v doseganju kakovosti izkoristiti priložnosti, ki jim jih je prinesla 
avtonomija, torej zmožnost lastne presoje, ki izhaja iz raziskovanja preteklosti in sedanjosti šole, 
ter oblikovanje lastne prihodnosti na osnovi te presoje. Obravnava aktualne problematike in 
skupna dejavnost, ki je usmerjena v njeno reševanje, sta odliki šole kot učeče se skupnosti. Obe 
namreč predpostavljata skupno učenje, iz katerega bodo izhajale skupne odločitve in rešitve, 
torej novo znanje, ki ga Erčulj (2006) imenuje kontekstualno znanje. Za kontekstualno znanje 
pravi, da nastane znotraj razprav, izmenjav idej in znotraj sodelovanja. Zanj je značilno, da nam 
pomaga razumeti okolje in ljudi v njem (prav tam). 
Vizija je uresničljiva in privlačna ideja šole v prihodnosti, ki združuje prizadevanja in jih vodi v 
enotno smer (Musek Lešnik 2003). Nekateri jo zato poimenujejo »kompas šole« in na ta način 
poudarjajo njeno usmerjevalno funkcijo, saj »pomaga pri sprejemanju odločitev in 
uresničevanju dejanj in tako postane okvir, znotraj katerega organizacija in njeni ljudje 
usmerjajo svoja ustvarjalna prizadevanja« (Prav tam, str. 249). V poglavju o kulturi šole smo že 
govorili o okvirih razmišljanja, ki članom skupnosti pomaga pri razumevanju dogajanja v šoli in 
jih hkrati usmerja pri ravnanju, saj ga ta prav tako postavlja. Vendar pa gre v primeru kulture 
šole za nezavedni okvir, saj kultura navadno ni javno zapisana ali prepoznana in prav to je njena 
največja slabost, ki pa jo lahko odpravimo s pomočjo oblikovanja vizije. Znotraj tega procesa 
namreč načenjamo pogovor o vrednotah, prepričanjih, željah, torej o temah, ki si obravnavo 
gotovo zaslužijo, v kolikor se šola želi oblikovati v skupnost. Šola se namreč na njihovi osnovi 
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razvija in svoje člane povezuje tako s šolo kot tudi med sabo. Dobro zastavljena vizija tako 
postane smerokaz skupnosti, ki med ljudmi krepi občutek povezanosti in jim daje skupen cilj - 
cilj, ki so si ga sami zastavili. »Skupne sanje združujejo ljudi – ljudje se lažje poistovetijo z vizijo 
prihodnosti, ki izhaja iz tistega, kar sami zaznavajo kot pomembno.« (Prav tam, str. 27) V proces 
oblikovanja vizije naj se zato vključi čim več ljudi, ki so s šolo povezani, ne glede na njihov 
položaj in znanje, s katerim razpolagajo. Pomembno vlogo pri vključevanju učencev v proces 
oblikovanja vizije imajo razredniki. Razredniki so namreč tisti, ki imajo priložnost odpirati in 
obravnavati teme, kot so vrednote, cilji, pričakovanja in želje učencev. Prav oni lahko poskrbijo, 
da bodo vizije njihovih učencev slišane in bodo s tem postale del vizije celotne šole. Zato je 
pomembno, da se razredniki te odgovornosti zavedajo in učencem dajejo priložnost aktivno 
sodelovati, s čimer povečujejo njihovo avtonomijo in zmanjšujejo odvisnost (Kalin 2002) 
»Nemogoče je, da bi bila prizadevanja za boljšo šolo uspešna, če pri tem poleg stroke ne 
sodelujejo vsi ključni dejavniki šole [...] saj si je [...] težko zamisliti, da bi kdo sodeloval oziroma 
zastavil svoja prizadevanja za nekaj, kar ni pomembno zanj.« (Potočnik 2007, str. 238)  
Pomemben doprinos vizije je tudi povezovanje šole z okoljem. Učinkovita vizija namreč ustvarja 
tudi most oz. stik med šolo in okoljem. »Šole niso in ne morejo biti zaprti sistemi. Njihove meje 
morajo biti prehodne, če se želijo odzivati na spremembe v okolju.« (Everard in Morris 1996, str. 
221) In spremembe so stalnica, ki ji ne moremo ubežati. Preostane nam torej le to, da se z njimi 
soočimo, kar pa je lažje, če s širšim okoljem, katerega del pravzaprav smo, iščemo povezanost. 
Na ta način tudi lažje predvidimo spremembe in hkrati ohranjamo stabilnost. Vizija namreč »na 
eni strani vodi k jasnim ciljem, na drugi strani pa jasno opredeli tudi, kako in zakaj so ti cilji 
pomembni. Zato lahko vizijo razumemo kot pomembno orodje, ki ohranja trdnost [...] navznoter 
in navzven« (Musek Lešnik 2008, str. 165). 
Znotraj procesa oblikovanja in uresničevanja vizije lahko naletimo tudi na ovire, saj podobno kot 
vsaka sprememba tudi vizija s sabo prinese nekaj napetosti in z njo povezanega stresa. »Stres je 
duševna in telesna reakcija na spremembe, ki se jim skuša človek prilagoditi in čez mero 
obremenjuje svoje telesne in duševne sposobnosti prilagajanja.« (Mayer 1994, str. 62) Vsak 
stres pa na posameznika ne deluje negativno in zato poznamo delitev na pozitivni (eustres) in 
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negativni (distres) stres (prav tam). Pri oblikovanju in uresničevanju vizije se je potrebno truditi, 
da se odločimo za raven pozitivnega stresa, ki ljudi »spodbuja k boljšemu in bolj učinkovitemu 
delu. Ne pa za stres, ki bi jih hromil pri teh prizadevanjih« (Musek Lešnik 2008, str. 200). Ljudje 
se bodo na spremembe lažje odzivali, če se bodo zavedali smiselnosti teh sprememb. Če v 
predvidenih spremembah ne vidijo pomena in smisla, se jim bodo uprli, v obratnem primeru pa 
jim bo vizija pomagala osmišljati delo. Na doživljanje stresa pa ne vpliva le občutek 
osmišljenosti, ampak tudi to, kako ocenjujemo svoje zmožnosti za soočanje z izzivi. Na to 
opozarja transakcijska teorija stresa, ki pravi, da je ravnanje posameznika v stresni situaciji 
odvisno od njegove primarne in sekundarne ocene stresa (Marentič Požarnik 2008). Primarna 
ocena se nanaša na pomembnost in privlačnost cilja, sekundarna pa na razpoložljivost virov za 
njegovo doseganje (prav tam). Na podlagi tehtanja teh dveh ocen se posameznik na stres 
odzove ali s približevanjem ali pa z izogibanjem situaciji (prav tam). »Kolektiv zato kaže popeljati 
skozi razmislek o tem, kakšne spremembe zahteva sedanji trenutek in kdaj smo se pripravljeni 
spreminjati ter pod kakšnimi pogoji. [...] produktivno je, izhajati iz potreb, pobud, izkušenj in 
predznanj kolektiva.« (Rutar Ilc 2008b, str. 73) Na ta način namreč poleg osmišljenosti, kolektivu 
zagotovimo tudi ustrezne vire in se hkrati prepričamo, da zastavljen cilj doživljajo kot 
pomemben tudi zanje. Vključenost in podpora kolektiva sta pri uvajanju kakršnihkoli sprememb 
namreč poglavitni, saj je uspešnost v večji meri odvisna prav od aktivnosti kolektiva. Zato je 
»odločilno [...] da se kolektiv pri tem počuti upoštevanega, da se ga pritegne k razmisleku o 
potrebnosti sprememb, k izbiri prioritet, k sodelovanju pri oblikovanju razvojne politike in 
strategij za vpeljevanje sprememb ter k evalvaciji procesov in rezultatov« (Rutar Ilc 2008a, str. 
13). Govora je torej o dejavnostih, ki se javljajo kot nujne ne le za oblikovanje vizije šole, ampak 
tudi za oblikovanje šole kot učeče se skupnosti.  
Oblikovanje, še zlasti pa uresničevanje vizije, ne poteka vedno gladko. Musek Lešnik (2003) 
pravi, da spadajo pod eno izmed pogostih ovir neustrezni pogoji za uresničevanje vizije, kot so 
pomanjkanje ustvarjalnega navdušenja, nezainteresiranost članov šole ali njihova 
nepripravljenost na spremembe. Šola lahko opredeli cilje, ki jih želi doseči, a ji kljub temu ne 
uspe vzpostaviti ustreznih pogojev za njihovo doseganje, zato avtor poudarja, da je o pogojih za 
uresničevanje vizije potrebno razmišljati že v fazi njenega načrtovanja. Oviro lahko predstavlja 
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tudi počasno uresničevanje vizije, kar se izraža v nestrpnosti in razočaranju vpletenih (prav tam). 
Premostimo jo lahko tako, dodaja avtor, da opredelimo manjše etapne cilje, ki ohranjajo 
občutek, da se šola viziji približuje. Vizija lahko predstavlja oviro tudi vodstvu, saj odpira 
vprašanja v zvezi z vodenjem, strategijami in cilji, kar so precejšnji izzivi, s katerimi se vodstvo 
mora biti pripravljeno soočiti in jih upoštevati (prav tam). Avtor tudi poudarja, da zastarela vizija 
lahko ovira razvoj šole, zato jo je potrebno preverjati v luči dogajanj in sprememb v okolju. Še 
zlasti pa je za uresničevanje vizije pomembno, da so jasno opredeljeni načini merjenja njene 
uspešnosti in jasno opredeljeni načini nagrajevanja za tiste, ki k njenemu uresničevanju največ 
prispevajo, saj bo to ohranjevalo predanost in motivacijo za delo. 
 
4.3. KRITERIJI IN NAČELA OBLIKOVANJA VIZIJE ŠOLE 
Procesu oblikovanja vizije smo deloma že obravnavali, ko smo govorili o značilnostih in pomenu 
vizije šole, zato ga bomo na tem mestu predstavili le v točkah, ki jih še nismo obravnavali. Pri 
predstavitvi procesa se bomo naslonili na Lippittovo metodo, ki izhaja iz razmišljanja o tem, 
»kako skupine podpreti v procesu oblikovanja pravih ciljev ter uvajanja sprememb« (Rupnik Vec 
in Gonza 2011, str. 83).  
Po Lippitovi metodi vizijo ustvarja celotna šola, ki ob tem prehaja skozi naslednje miselne 
korake: 
1. korak: zgodovina organizacije (šole), 
2. korak: aktualno stanje, 
3. korak: temeljne vrednote in prepričanja, 
4. korak: dogodki, trendi, razvoj, 
5. korak: zaželena vizije v prihodnosti, 
6. korak:akcijski cilji, 
7. korak: načrtovanje, 
8. korak: implementacija in sledenje (Prav tam, str. 84). 
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Raziskovanje zgodovine šole je prvi korak, v katerem »člani organizacije [...] preiskujejo svoje 
korenine [...] [in] cilj tega razglabljanja je podeliti poglede in občutke glede skupne preteklosti« 
(Prav tam, str. 84). Pri tem koraku gre za razmišljanje o dogodkih in odločitvah, ki so bile 
sprejete v preteklosti in so imele prelomen vpliv na šolo ter na njeno delovanje in zaposlene 
(prav tam). Že v poglavju o značilnostih vizije smo zapisali, da učinkovita vizija izhaja iz analize 
stanja šole, saj ta predstavlja osnovo za njeno oblikovanje. Šola namreč mora poznati svojo 
stvarnost in resnično stanje, v katerem se trenutno nahaja, saj je »razmišljanje o tem, kam želi 
[šola] iti in kaj naj bi dosegla, [...] nesmiselno, če [...] ne ve, kje se trenutno nahaja« (Musek 
Lešnik 2003, str. 217). Avtor se sprašuje, kako naj šola »opredeli uresničljive cilje, ki ji bodo 
pomagali na poti proti viziji, če ne ve, od kod, s katerega mesta se podaja na to pot« (prav tam, 
str. 217). 
Naslednji korak, ki ga Lippitt omenja, so temeljne vrednote in prepričanja. Pomen tega koraka je 
v poznavanju identitete šole, ki jo Kramar (2002) definira kot »kakovostni dinamični pojav, ki se 
kaže in oblikuje v temeljnih konceptualnih opredelitvah in usmeritvah ter v konkretnih 
značilnostih in delovanju šole« (Prav tam, str. 100). Na tem mestu se lahko spomnimo 
ugotovitve Scheina (1992 v Bečaj 2000), da se med deklariranimi vrednotami in ravnanjem lahko 
pojavi velika razlika, zato je še toliko bolj pomembna analiza stanja šole, s katero skušamo dobiti 
vpogled v dejanske vrednote, na katerih potem gradimo vizijo. 
V fazi poznavanje dogodkov, trendov in razvoja naj oblikovalci vizije »nanizajo čim več 
dejavnikov, ki v resničnosti postajajo aktualni in bodo v prihodnosti verjetno vplivali na njihovo 
organizacijo in delo (lahko vključujejo razvoj tehnologije, politične spremembe, razvoj 
znanosti…)« (Rupnik Vec in Gonza 2011, str. 87). Pravzaprav gre za razmišljanje o prihodnosti; o 
spremembah, ki se v svetu že kažejo in bodo najverjetneje našle svoje mesto tudi v šolskem 
prostoru. V oblikovanje vizije  naj bodo zato vključeni razgledani ljudje, ki se zanimajo za 
novitete na različnih področjih. Razvoj v prihodnosti jih zato tako ne bo presenetil, ampak bodo 
nanj že pripravljeni. 
Sledi oblikovanje vizije šole, s čimer pa delo še ni končano. Na vrsti je namreč, kot že večkrat 
omenjeno, oblikovanje iz nje izhajajočih ciljev in njihovo prevajanje v strateške načrte, kar 
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predstavlja naslednji korak. »Strateško načrtovanje je proces določanja, kaj se bo z organizacijo 
dogajalo v prihodnjem časovnem obdobju, kam bo šla, kako bo do tja prišla in kako bo 
ugotavljala, ali je prišla tja.« (Musek Lešnik 2003, str. 103) Namen načrtovanja je »osredotočiti in 
koordinirati energijo vseh [...]  proti istim ključnim ciljem« (Musek Lešnik 2008, str. 51). 
Zadnji korak po Lippittu je implementacija ter sledenje. Vrednotenje in refleksija dela sta 
procesa, ki pomagati šoli pri razvoju v učečo se skupnost. Evalvacijskih oblik in metod je več, na 
tem mestu bomo izpostavili le samoevalvacijo, ki predstavlja pogled od znotraj in je zato najbolj 
primerna za evalvacijo vizije. Njen temeljni namen je »ugotavljanje, zagotavljanje in zviševanje 
kakovosti dela organizacije« (Musek Lešnik in Bergant 2001, str. 10). Njena največja prednost pa 
je v tem, da omogoča lasten nadzor. Samoevalvacija namreč podpira idejo, da lahko učitelji in 
šola za svoje delo in razvoj največ naredijo sami. 
Še pred samim oblikovanjem vizije je dobro, da je šola seznanjena z načeli in kriteriji 
oblikovanja, saj bo to prispevalo h kakovosti vizije, kar to prispeva k njeni večji učinkovitosti in 
uresničljivosti. O tem, kakšna naj bi bila ustrezna vizija in kakšna so načela njenega oblikovanja, 
je pisalo veliko različnih avtorjev. Resman (1994c) je izoblikoval svoj pogled na to, kaj je 
učinkovita vizija in opisal načela za njeno oblikovanje. Ta načela pravijo, da naj bo vizija: 
 postavljena v sodelovanju z vsemi, ki so s šolo povezani, 
 oblikovana v skladu s cilji in nalogami, ki jih postavlja širša skupnost, 
 utemeljena na realnih pogojih, 
 artikulirana tako prepričljivo, da postane širše odmevna, 
 intimna in hkrati z elementom dramatične pomembnosti, 
 povzdigovana na različnih dogodkih v okviru šole. 
Musek Lešnik (2003) poudarja pomen jasnosti vizije. Pravi, da so »kriteriji, ob pomoči katerih 
lahko ocenimo, ali je vizija neke organizacije jasna, naslednji: 
 jasna vizija daje jasne usmeritve, 
 jasna vizija vzbuja ambicije in vznemirjenje, 
 jasno vizijo si ljudje zlahka zapomnijo, 
 jasna vizija ima moč motiviranja ljudi, 
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 jasna vizija nagovarja zaposlene in uporabnike, 
 jasno vizijo se da prevesti v merljive strateške cilje« (prav tam, str. 265). 
Gruban (1998) pravi, da so »vizije torej poizkusi artikulacije zaželene prihodnosti organizacij. Za 
njihovo uspešnost pa je potrebno, da so: 
 jasne, precizne, enostavne in lahko razumljive 
 zapomnljive 
 vznemirljive in navdihujoče 
 izzivne 
 uresničljive 
 osredotočene in usmerjene 
 stabilne, vendar prilagodljive 
 oprijemljive in zmožne implementacij 
 podprte z odličnim komuniciranjem 
 usmerjene na potrošnika, zaposlene, sposobnosti organizacije in standarde odličnosti« 
(prav tam, str. 629). 
Tudi Roncelli Vauput in Trunk Širca (v Stepišnik 2005) sta pisali o viziji in njenih značilnostih. Za 
kakovostno vizijo pravita, da ima naslednje lastnosti: 
 »je enostavna, 
 je jasna in merljiva, 
 kaže se v vsakodnevnem delovanju šole, 
 ni nekaj statičnega – terja ustrezno modifikacijo, 
 je uresničljiva, 
 motivira, 
 je skupna, povezuje zaposlene, 
 zaposlenim predstavlja izziv za boljše delo, 
 je izhodišče za načrtovanje« (Prav tam, str. 118). 
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Če strnemo ugotovitve in ideje zgoraj zajetih avtorjev (Resman 1994c; Musek Lešnik 2003; 
Gruban 1998; Roncelli Vauput in Trunk Širca v Stepišnik 2005), lahko rečemo, da je učinkovita 
vizija: 
 jasna oziroma lahko razumljiva, 
 vznemirljiva in motivirajoča, 
 podlaga za oblikovanje konkretnih ciljev,  




 prožna (stabilna, ampak prilagodljiva) 
 osredotočena na vse, ki so s šolo povezani. 
Poznavanje kriterijev vizije je pomembno, kajti ni vsaka zapisana vizija sama po sebi dobra že 
zato, ker zgolj obstaja. »Neustrezna vizija [vključuje] predstave o prihodnosti, ki so nejasne, 
zamegljene, zatopljene v preteklost, preveč kompleksne ali nebistvene, [ki] vodijo v 
razmetavanje energije organizacije in zaposlenih za nebistvene stvari.« (Musek Lešnik 2003, str. 
101) Odločitev za oblikovanje vizije zahteva nap premislek, četudi menimo, da je šola oblikovana 
v povezano skupnost. Vizija namreč predvideva aktivacijo ljudi za opravljanje dodatnega dela, ki 
sicer prinese rezultate, a ne od danes na jutri. Preden ljudi vključimo v proces, moramo biti 
prepričani, da ne zapravljamo njihovega časa in da imamo idejo samega procesa oblikovanja in 
uresničevanja dobro premišljeno. 
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III. EMPIRIČNI DEL 
5. RAZISKOVALNI PROBLEM 
5.1. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
V empiričnem delu diplomske naloge je namen dobiti vpogled v šole: tiste, ki so bile vključene v 
projekt Mreže učečih se šol (v nadaljevanju MUŠ) in tiste, ki v projekt niso bile vključene ter 
posledično ugotoviti, v kolikšni meri so na šolah, zajetih v raziskavo, prisotne značilnosti učečih 
se skupnosti. Osrednje raziskovalno vprašanje bo, kako svojo šolo doživljajo njeni učenci ter 
učitelji, ki predstavljajo poglavitni del vzgojno-izobraževalnega procesa. Zanimalo nas bo, kako 
ocenjujejo prisotnost značilnosti učečih se skupnosti, vpogled pa želimo dobiti tudi v njihovo 
medsebojno komunikacijo, odnose, vizijo šole ter v šolsko kulturo in klimo, da bi ugotovili, če se 
pojavljajo razlike med šolami, ki so bile v projekt MUŠ vključene in med tistimi, ki niso bile. Na 
šolah, ki so bile v MUŠ vključene, bomo tudi ugotavljali, v katere od aktivnosti, v povezavi s 
projektom, so bili učitelji vključeni in v kolikšni meri na šoli danes dosegajo nekatere izmed ciljev 
projekta po ocenah učiteljev.  
 
5.2. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
1. V katere aktivnosti v povezavi s projektom Mreže učečih se šol (v nadaljevanju MUŠ), so 
bili vključeni učitelji na šolah, ki so v projektu sodelovale? 
2. V kolikšni meri, po mnenju učiteljev, šole danes dosegajo cilje projekta MUŠ? 
3. Kako učitelji in učenci ocenjujejo prisotnost posameznih značilnosti učečih se skupnosti 
na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?   
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?      
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
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 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
4. Kako učenci in učitelji ocenjujejo svoje počutje v šoli, na šolah, ki so bile vključene v 
projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
5. Kako učenci in učitelji ocenjujejo značilnosti njihove medsebojne komunikacije na šolah, 
ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
6. Kako učenci in učitelji ocenjujejo posamezne dimenzije njihovih medsebojnih odnosov na 
šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
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 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
7. Kako učenci in učitelji ocenjujejo uveljavljenost posameznih vrednot na šolah, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
8. Na kakšen način so učenci in učitelji sodelovali pri oblikovanju vizije šole? 
9. Kako učenci in učitelji ocenjujejo posamezne na vizijo nanašajoče se značilnosti na šolah, 
ki so bile vključene v projekt MUŠ in na šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  




 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 
5.3. RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
1. Večina učiteljev na šolah, ki so bile vključene v MUŠ, ocenjuje, da šole cilje projekta MUŠ 
dosegajo ali dosegajo v veliki meri. 
2. Med učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene, se pojavljajo razlike v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se 
skupnosti.  
3. Med učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učitelji šol, ki v projekt niso 
bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se 
skupnosti.  
4. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se skupnosti. 
5. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se skupnosti. 
6. Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo svoje počutje v šoli v povprečju 
višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. 
7. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo svoje počutje v šoli v povprečju 
višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. 
8. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah svojega počutja v šoli. 
9. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah svojega počutja v šoli. 
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10. Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo značilnosti medsebojne 
komunikacije z učitelji v povprečju višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. 
11. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo značilnosti medsebojne 
komunikacije z učenci  v povprečju višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. 
12. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah značilnosti medsebojne komunikacije. 
13. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah značilnosti medsebojne komunikacije. 
14. Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo posamezne dimenzije  
medosebnih odnosov z učitelji v povprečju višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene. 
15. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo posamezne dimenzije  
medosebnih odnosov z učenci v povprečju višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile 
vključene. 
16. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah posameznih dimenzij medosebnih odnosov. 
17. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah posameznih dimenzij medosebnih odnosov. 
18. Med učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene, se pojavljajo razlike v ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
19. Med učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učitelji šol, ki v projekt niso 
bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
20. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
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21. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
22. Med učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene, se pojavljajo razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
23. Med učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učitelji šol, ki v projekt niso 
bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
24. Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
25. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike v 




6.1. RAZISKOVALNA METODA 
Pri raziskavi smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo in kavzalno neeksperimentalno 
raziskovalno metodo. Deskriptivna metoda je skupek znanstveno raziskovalnih postopkov, s 
katerimi opisujemo pojave, kar pomeni, da proučujemo stanje in vsebino pojavov, ne glede na 
vzroke, ki ta stanja in vsebine povzročajo (Sagadin 1991, str. 29). Kavzalna neeksperimentalna 
metoda pa predstavlja skupek znanstveno raziskovalnih postopkov, s pomočjo katerih 
ugotavljamo vzročno posledično povezanost med pojavi (prav tam). Izraz neeksperimentalna pa 





 ne/vključenost v projekt MUŠ. 
ODVISNE SPREMENLJIVKE: 
 vključenost v aktivnosti projekta Mreže učečih se šol, 
 ocene doseganja posameznih ciljev (spodbujanje stalnega razvoja šole, razvijanje 
sodelovanja med člani šole, jasna opredelitev ciljev šole, doseganje opredeljenih 
ciljev šole, razvijanje sodelovanja med različnimi šolami, spodbujanje 
profesionalnega razvoja učiteljev) projekta Mreže učečih se šol,   
 ocene prisotnosti posameznih značilnosti (spodbudno in ustvarjalno okolje, 
skupno učenje, medsebojna povezanost in zaupanje, omogočanje razvoja vsem 




 ocene počutja (počutim se zelo slabo, počutim se slabo, ne počutim se niti dobro 
niti slabo, počutim se dobro, počutim se zelo dobro) v šoli, 
 ocene značilnosti komunikacije med učenci in učitelji, 
 ocene posameznih dimenzij medosebnih odnosov med učenci in učitelji, 
 ocene uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli, 
 načini sodelovanja pri oblikovanju vizije šole, 
 ocene trditev, ki se nanašajo na vizijo šole. 
 
6.3. OPIS VZORCA 
Izbran je bil priložnostni vzorec, zato lahko podatke posplošujemo samo na hipotetično osnovno 
množico. Raziskava je bila narejena na vzorcu 39 učiteljev, ki poučujejo v tretji triadi in 115 
učencev 9. razreda, ki prihajajo iz štirih različnih osnovnih šol. V raziskavo so bili tako zajeti samo 
učitelji, ki učence, vključene v raziskavo, tudi poučujejo. Dve šoli sta bili v istem časovnem 
obdobju vključeni v projekt MUŠ, ki poteka pod okriljem Šole za ravnatelje, dve pa v projekt 
nista bili vključeni. Šoli, ki sta bili v letu 2010/2011 vključeni v projekt, sta OŠ Antona Martina 
Slomška, Vrhnika ter OŠ 8 talcev, Logatec. OŠ Ivana Cankarja, Vrhnika ter OŠ Tabor, Logatec pa 
sta šoli, ki sta prav tako sodelovali v raziskavi, a v projekt MUŠ nista bili vključeni. Izbrani sta bili 
zato, ker sta, po svoji velikosti ter okolišu, podobni vključenima šolama.  
V raziskavi je sodelovalo 37 (52,9 %) učencev ter 33 (47,1 %) učenk, ki se šolajo na šolah, 
vključenih v projekt MUŠ. Učencev, katerih šola ni bila vključena v projekt MUŠ, je bilo 20 (44,9 
%), učenk pa 25 (55,6 %). Skupaj torej 115 učencev (100 %), 70 (60,9 %) iz šol vključenih v 
projekt MUŠ ter 45 (39,1 %) iz šol, ki v projekt niso bile vključene. Na dveh šolah, ki sta bili 
vključeni v projekt MUŠ, je v raziskavi sodeloval en (5,9 %) učitelj ter 16 (94,1 %) učiteljic. Na 
dveh šolah, ki nista bili vključeni v projekt MUŠ, pa trije (13,6 %) učitelji in 19 (86,4 %) učiteljic. 
Skupaj torej 39 učiteljev (100 %), 17 (43,6 %) iz šol vključenih v projekt MUŠ ter 22 (56,4 %) iz 
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šol, ki v projekt niso bile vključene. Večina učiteljev (52,9 %) učiteljev, katerih šola je bila 
vključena v projekt MUŠ, poučuje od 11 do 20 let, 41,1 % pa od 20 do 30 let. Med učitelji, 
katerih šola ni bila vključena v projekt, pa je predvsem večji delež tistih, ki poučujejo od enega 
do 10 let.  
TABELA 4: Razporeditev učencev po spolu ter vključenosti ali nevključenosti šole v projekt MUŠ 
 SPOL  
MOŠKI ŽENSKI SKUPAJ 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Učenci, katerih šola je bila 
vključena v projekt 
37 52,9 33 47,1 70 100 
Učenci, katerih šola ni bila 
vključena v projekt 
20 44,4 25 55,6 45 100 
SKUPAJ 57 49,6 58 50,4 115 100 
 
TABELA 5: Razporeditev učiteljev po spolu ter vključenosti ali nevključenosti šole v projekt MUŠ 
 SPOL  
MOŠKI ŽENSKI SKUPAJ 
f f (%) f f (%) f f (%) 
Učitelji, katerih šola je bila 
vključena v projekt 
1 5,9 16 94,1 17 100 
Učitelji, katerih šola ni bila 
vključena v projekt 
3 13,6 19 86,4 22 100 
SKUPAJ 4 10,3 35 89,7 39 100 
 
TABELA 6: Učitelji po letih poučevanja ter vključenosti ali nevključenosti šole v projekt MUŠ 
 LETA POUČEVANJA SKUPAJ 

















Učitelji, katerih šola 
je bila vključena v 
projekt 
0 0 1 5,9 3 17,6 6 35,3 3 17,6 4 23,5 0 0 17 100 
Učitelji, katerih šola 
ni bila vključena v 
projekt 
2 9,1 4 18,2 5 22,7 2 9,1 3 13,6 3 13,6 3 13,6 22 100 




6.4. OPIS PRIPOMOČKOV IN POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
Kot instrument raziskovanja smo uporabili tri različne anketne vprašalnike: vprašalnik za učence, 
vprašalnik za učitelje, katerih šole je bila vključena v projekt ter vprašalnik za učitelje, katerih 
šola v projekt MUŠ ni bila vključena. Vprašalniki so vsebinsko usklajeni. Vprašalnik za učence je 
sestavljen iz osmih vprašanj. Vprašanje, ki se je nanašalo na spol, je bilo edino zaprto. Poleg tega 
vprašalnik zajema šest vprašanj,  ki so postavljena kot numerične ocenjevalne lestvice. Z njihovo 
pomočjo so učenci ocenili: prisotnost posameznih značilnosti učečih se skupnosti, svoje počutje 
na šoli, značilnosti komunikacije med učenci in učitelji, posamezne dimenzije medosebnih 
odnosov med učenci in učitelji, uveljavljenost posameznih vrednot na šoli ter trditve, ki se 
nanašajo na vizijo šole. Eno vprašanje pa je kombiniranega tipa in se nanaša na načine 
sodelovanja pri oblikovanju vizije šole. Vprašalnik za učitelje, ki niso bili vključeni v projekt MUŠ, 
je v primerjavi z vprašalnikom za učence, imel še eno dodatno vprašanje, skupaj torej devet 
vprašanj. Dodatno vprašanje je odprto, učitelji so tu zapisali leta poučevanja.  Vprašalniku, ki je 
namenjen učiteljem šol, ki so sodelovale v projektu Mreže učečih se šol,  pa sta dodani še dve 
vprašanji, ki se nanašata na omenjeni projekt, skupno je torej enajst vprašanj. Eno je 
kombinirano in sprašuje po aktivnostih, v katere so bili učitelji vključeni v povezavi s  projektom. 
Drugo dodatno vprašanje pa je numerična ocenjevalna lestvica, ki ugotavlja, v kolikšni meri šole 
danes dosegajo cilje projekta MUŠ po mnenju učiteljev. Vprašalnika, ki sta namenjena učiteljem 
tako vključenih kot nevključenih šol, pa imata pri vprašanju o značilnostih komunikacije dodano 
dodatno dimenzijo, ki se nanaša na komunikacijo med učitelji posamezne šole. 
Zbiranje podatkov je potekalo od 18. 2. 2014 do 7. 3. 2014. Anketni vprašalniki za učence in 
učitelje so bili osebno izročeni ravnateljem na treh osnovnih šolah. Za eno izmed šol pa je bil 
vprašalnik na željo ravnateljice objavljen na spletni strani. Vprašalniki so bili osebno prevzeti na 
šolah, spletni vprašalniki pa so se shranili v bazo spletne strani »1KA«, ki je ponudnik spletnih 
anket. Od 110 izročenih vprašalnikov za učence je bilo vrnjenih 96. Od tega je bilo 11 neveljavnih 
in so bili zato izločeni. Preko spleta pa so učenci izpolnili 34 vprašalnikov. Pri njih so bili 
neveljavni štirje vprašalniki. Od 36 izročenih vprašalnikov za učitelje, je bilo vrnjenih 32. Vsi 
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vprašalniki so bili veljavni. Na spletu je vprašalnik izpolnilo sedem učiteljev. Tudi ti so bili vsi 
veljavni. 
 
6.5. OBDELAVA PODATKOV 
Podatki so obdelani z računalniškim programom SPSS (20.0) ter grafično prikazani s 
frekvenčnimi tabelami. Izračunali smo aritmetične sredine, strukturne odstotke. Za preverjanje 
hipotez o razlikah aritmetičnih sredin smo uporabili t-test za neodvisne vzorce. »Nekatere 
spremenljivke, ki so vmes med ordinalnimi in intervalnimi [...] pogosto obravnavamo kot 
intervalne.« (Kožuh 2010, str. 13) Opisne spremenljivke smo zato pri izračunih aritmetičnih 
sredin ter t-testa obravnavali kot intervalne. 
71 
 
7. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
7.1. PROJEKT »MREŽE UČEČIH SE ŠOL« 
7.1.1. AKTIVNOSTI UČITELJEV V POVEZAVI S PROJEKTOM 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 1: V katere aktivnosti v povezavi s projektom »Mreže 
učečih se šol« (v nadaljevanju: projekt MUŠ), so bili vključeni učitelji na šolah, ki so v projektu 
sodelovale? 
TABELA 7: Aktivnosti, v katere so bili vključeni učitelji na šolah, ki so sodelovale v projektu MUŠ 
AKTIVNOSTI V OKVIRU PROJEKTA MUŠ f f (%) (n=17) 
Sodelovanje v delavnicah 15 88,2 
Izvajanje aktivnosti za doseganje prednostnega 
področja 
6 35,3 
Načrtovanje prednostnega področja 3 17,6 
Član/ica razvojnega tima 2 11,8 
Evalvacija prednostnega področja 1 5,9 
Nisem bil/a vključen/a v nobeno aktivnosti 1 5,9 
Rezultati v Tabeli 7 kažejo, da je med različnimi aktivnostmi v povezavi s projektom MUŠ, med 
katerimi so učitelji lahko izbrali več odgovorov, najpogosteje izbran odgovor »sodeloval/a sem v 
delavnicah, ki jih je organiziral razvojni tim«. Tako je odgovorilo 88,2 % učiteljev. Široka 
vključenost učiteljev v delavnice je za nadaljnji razvoj kolektiva spodbudna, vseeno pa pri ostalih 
aktivnostih rezultati niso tako visoki. Dobra tretjina (35,3 %) učiteljev je tako sodelovala tudi pri 
aktivnostih za doseganje prednostnega področja, v samo načrtovanje prednostnega področja pa 
so bili vključeni le trije učitelji (17,6 %). Pri evalvaciji prednostnega področja je sodeloval le eden 
(5,9 %) izmed njih. Participacijo učiteljev projekt MUŠ tudi predpostavlja, saj izhaja iz dejstva, da 
so spremembe na šoli mogoče le ob širši vključenosti in podpori kolektiva (Mreže učečih se šol 
b. l.). Razvoj šole in doseganje ciljev projekta MUŠ, tudi ko šola vanj ni več neposredno 
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vključena, sta namreč odvisna prav od pripravljenosti in motiviranosti kolektiva. Zato je 
spodbudno dejstvo, da le eden (5,9 %) od učiteljev ni sodeloval pri nobeni izmed aktivnosti, 
vseeno pa bi bilo lahko v izvajanje aktivnosti za doseganje prednostnega področja ter v samo 
načrtovanje in evalvacijo prednostnega področja vključenih več učiteljev, saj bi s tem dosegli 
višjo stopnjo medsebojnega sodelovanja in povezovanja, kar je pomembna značilnost učečih se 
skupnosti. 
7.1.2. DOSEGANJE CILJEV PROJEKTA 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 2: V kolikšni meri, po mnenju učiteljev, šole danes 
dosegajo cilje projekta MUŠ? 
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(100 %) 3 0, 866 
Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, so ocenjevali, v kolikšni meri danes dosegajo 
nekatere izmed ciljev omenjenega projekta. Cilj, ki ga po povprečnih ocenah učiteljev najbolj 
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uspešno dosegajo, je razvijanje sodelovanja med člani šole. Povprečna ocena učiteljev (  = 4,24) 
je tu najvišja. Velika večina učiteljev (94,1 %) namreč ocenjuje, da cilj dosegajo oz. da ga 
dosegajo v veliki meri. Razvoj sodelovanja med člani šole je, kot smo že omenili, temelj projekta 
MUŠ ter pomemben dejavnik razvoja šole ter njenih učiteljev (Erčulj idr. 2000). Sodelovanje je 
namreč tisto, ki omogoča pretok informacij, idej ter izkušenj in je zato ključ do doseganja 
kakovosti posamezne šole (prav tam), zato je spodbudno, da učitelji ocenjujejo, da ta cilj 
dosegajo. 
Spodbujanje stalnega razvoja je prav tako cilj, za katerega velika večina učiteljev (94,1 %) 
ocenjuje, da ga dosegajo oz. da ga dosegajo v veliki meri. Povprečna ocena (  = 4,18) je sicer 
malo nižja, še vedno pa precej visoka. Spodbujanje stalnega razvoja šole, ki je povezano z 
uvajanjem procesa nenehnih izboljšav, se nanaša na stalno spreminjanje pogojev učenja, da bi 
šola lažje dosegla zastavljene cilje (Van Velzn 1985 v Erčulj idr. 2000). Spodbujanje razvoja šolam 
omogoča lažje soočanje s spremembami ter stalno izboljševanje kakovosti dela, zato je 
razveseljivo, da učitelji menijo, da ta cilj dosegajo. 
Cilj z enako povprečno oceno (  = 4,18) kot stalni razvoj šole je jasna opredelitev ciljev šole. 
Večina učiteljev (76,5 %) ocenjuje, da tudi ta cilj dosegajo oz. ga dosegajo v veliki meri. 
Oblikovanje ciljev je precej razpršen in dalj časa trajajoč proces, ki pa ga je potrebno usmeriti v 
jasen izid: artikulacijo opredeljenih ciljev z jasno opredeljenimi nalogami, nosilci in načrtom za 
evalvacijo (Rupnik Vec, Gonza 2011). Jasna opredelitev ciljev je za šolo, ki ima željo po stalnem 
razvoju, zelo pomembna, saj predstavlja njene usmeritve ter želje, ki jih v prihodnosti želi 
doseči. Cilji šolo ohranjajo v gibanju, njene člane pa aktivne, zato je dobro, da večina učiteljev 
ocenjuje, da cilj dosegajo oz. zelo dosegajo, vseeno pa je odstotek učiteljev, ki v jasno 
opredelitev ciljev šole niso prepričani, kar visok (23,5 %), zato ponoven pogovor o ciljih šole 
morda ne bi bil odveč. Ob teh rezultatih se nam poraja misel, da bi bilo zanimivo ugotoviti, ali 
znajo učitelji te cilje jasno artikulirati in kaj bi ti učitelji navedli kot cilje šol, če bi jih o tem 
povprašali. 
Profesionalni razvoj je, glede na povprečno oceno učiteljev (  = 3,88), naslednji na lestvici 
uspešnosti doseganja ciljev projekta MUŠ. Na vprašanje, v kolikšni meri danes na šoli dosegajo 
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cilj spodbujanja profesionalnega razvoja učiteljev je večina (58,8 %) učiteljev odgovorila, da cilj 
dosegajo. 17,6 % učiteljev pa ocenjuje, da cilj dosegajo v zelo veliki meri. Pri profesionalnem 
razvoju gre za proces signifikantnega in vseživljenjskega učenja, ki učiteljem omogoča napredek 
v smeri kritičnega, neodvisnega in odgovornega ravnanja (Valenčič Zuljan 2001). Profesionalni 
razvoj predvideva učiteljevo nenehno učenje ter pripravljenost za razvoj (Javornik Krečič 2008), 
kar je tudi odlika učečih se skupnosti in je zato razveseljivo, da učitelji ocenjujejo, da tudi ta cilj 
na šolah dosegajo. Razvoj učiteljev in šole je namreč neločljivo povezan (Kalin 2004). Vseeno pa 
je odgovor, »ne morem se odločiti, ali cilj dosegamo«, izbralo 17,6 % učiteljev, kar nakazuje, da 
je na področju profesionalnega razvoja še nekaj prostora za napredek. Zanimivo pa bi bilo 
ugotoviti, kako ti učitelji ocenjujejo lasten profesionalni razvoj in kaj bi sami doživeli kot 
spodbudo njihovega profesionalnega razvoja. 
Na vprašanje, v kolikšni meri danes na šoli dosegajo opredeljene cilje šole, je dobra polovica 
(52,9 %) učiteljev odgovorila, da jih dosegajo. Dobra desetina (11,8 %) pa jih meni, da cilje 
opredeljene s strani šole dosegajo v veliki meri. Nižja povprečna ocena (  = 3,76) je odraz 
odgovora, »ne morem se odločiti ali cilj dosegamo«, saj se je zanj odločila kar dobra tretjina 
(35,3 %) učiteljev. Primerjava odgovorov kaže, da po ocenah učiteljev šole imajo jasno 
opredeljene cilje, niso pa tako uspešne pri njihovem doseganju. 
V povprečju so učitelji najnižje ocenili cilj razvijanja sodelovanja med različnimi šolami. Skoraj 
polovica (47,1 %) učiteljev se namreč ni znala odločiti, ali cilj dosegajo. Odgovor »cilja ne 
dosegamo najbolj« pa je izbralo kar 17,6 % učiteljev. Prav ta cilj je tisti, ki predstavlja eno izmed 
pomembnih izhodišč projekta. Projekt MUŠ je namreč podprt z izmenjavo izkušenj z drugimi 
šolami, saj te pripomorejo h kakovosti šolskega dela (Šobar 2000). Povezovanje različnih šol 
preko mrež je odličen način za napredek in razvoj, zato je škoda, da povprečna ocena učiteljev (  






HIPOTEZA 1: Večina učiteljev na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjuje, da šole 
cilje projekt MUŠ dosegajo ali dosegajo v veliki meri. 
Hipotezo sprejmemo pri petih postavkah, pri eni pa ne. Pet od šestih naštetih ciljev, po mnenju 
večine učiteljev, šole dosegajo ali dosegajo v veliki meri. Ti cilji so: razvijanje sodelovanja med 
člani šole, spodbujanje stalnega razvoja šole, spodbujanje profesionalnega razvoja učiteljev, 
doseganje ciljev šole ter jasna opredelitev ciljev šole. Pri cilju razvijanja sodelovanja med 
različnimi šolami pa se učitelji niso znali odločiti, če cilj dosegajo ali ne. 
 
7.2. ZNAČILNOSTI UČEČE SE SKUPNOSTI 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 3: Kako učitelji in učenci ocenjujejo prisotnost 
posameznih značilnosti učečih se skupnosti na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in 
šolah, ki v projekt niso bile vključene?   
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?      
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
TABELA 9: Prisotnost značilnosti učečih se skupnosti na šolah po ocenah učencev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI UČEČIH SE 
SKUPNOSTI 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
׀t׀ α 
N  SD Rang N  SD Rang 




Naša šola omogoča razvoj 
vsem svojim članom. 
70 3,7 1,134 2 45 3,82 1,007 1 0,589 0,557 
Na naši šoli se skupaj in en 
od drugega učimo vsi. 
70 3,57 1,137 3 45 3 1,087 4 3,184 0,002 
Na naši šoli smo medsebojno 
povezani in si zaupamo. 
70 3,49 1,151 4 45 2,84 1,086 5 2,979 0,004 
Na naši šoli imamo 
oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za 
našo šolo pomembno. 
70 3,39 1,067 5 45 3,13 0,869 3 1,389 0,168 
Spodbudno in ustvarjalno okolje je značilnost učečih se skupnosti, pri kateri so se pojavile 
statistično pomembne razlike (t = 2,930; g = 113, α = 0,004) med ocenami učencev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečna 
ocena učencev, katerih šole so bile vključene v projekt MUŠ (  = 3,81), je pri tej značilnosti 
učečih se skupnosti statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev, katerih šole v 
projekt niso bile vključene (  = 3,22). Spodbudno in ustvarjalno okolje pozitivno vpliva na 
otrokovo kreativnost in razvoj, zato so ocene učencev, katerih šole so bile vključene v projekt, 
spodbudne, saj nakazujejo prisotnost tovrstnega okolja. Na šolah, ki v projekt niso bile 
vključene, pa velja dodaten razmislek o tem, kako ustvariti takšno okolje, da bi se učenci 
posledično lahko bolj kakovostno razvijali. 
»Naša šola omogoča razvoj vsem svojim članom« je trditev, pri kateri se niso pojavile 
statistično pomembne razlike (t = -0,589; g = 113, α = 0,407) med ocenami učencev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečni 
oceni učencev (  = 3,7 in  = 3,82) sta optimistični, saj je omogočanje razvoja pomembna prvina 
učeče se skupnosti. Zlasti na ravni učencev se v učeči se šoli »vse več pozornosti posveča učenju, 
kot osamosvojitvi in intelektualnem razvoju osebnosti ter njenemu usposabljanju za 
participiranje [Gre za] stil in značaj vzgojno-izobraževalnega procesa, ki gradi sposobnosti 
iskanja, odkrivanja, reševanja, kar so osnove permanentnega izobraževanja sodobnega človeka« 
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(Pivac 1995, str. 22). Tovrsten proces opremi učence s spretnostmi, ki jim bodo, pri soočanju s 
spremembami, težavami in izzivi, pomagale celotno življenje, zato je omogočanje razvoja 
pomemben dejavnik kakovosti šole. 
Skupno učenje članov šole je značilnost učečih se skupnosti, pri kateri pa so se pojavile 
statistično pomembne razlike (t = 2,676; g = 113, α = 0,009) med ocenami učencev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečna 
ocena učencev, katerih šole so bile vključene v projekt MUŠ (  = 3,57), je tudi pri tej značilnosti 
učečih se skupnosti statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev, katerih šole v 
projekt niso bile vključene (  = 3). »Organizacijsko učenje je proces, skozi katerega se ljudje – na 
podlagi različnih videnj, izkušenj in predvidevanj – učijo spreminjati tradicionalne načine 
mišljenja in vedenja, da bi s tem sprejeli in obvladali nujne spremembe.« (Černetič, Peček, Šček 
Prebil 2004, str. 62) Skupno učenje znotraj šole tako omogoča lažje soočanje s spremembami, 
izboljšuje pa tudi obveščenost, sporazumevanje, razumevanje in kakovost odločanja (prav tam). 
Prav zato predstavlja odlično podlago za razvoj in ohranjanje šole kot učeče se skupnosti. 
»Na naši šoli smo medsebojno povezani in si zaupamo« je trditev, pri kateri so se ponovno 
pokazale statistično pomembne razlike (t = 2,979; g = 113, α = 0,004) med ocenami učencev šol, 
ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Povprečna ocena učencev šol, ki so bile v projekt vključene (  = 3,49) je ponovno statistično 
pomembno višja od povprečne ocene učencev šol, ki niso bile del projekta (  = 2,84). Povprečna 
ocena učencev, katerih šole niso bile vključene v projekt, je precej nizka, kar kaže na to, da ti 
učenci v šoli ne občutijo prave povezanosti ter zaupanja. Zaupanje pa je eden izmed temeljev 
skupnosti, ki se razvija ob sprejemanju misli, čustev ter reakcij drugega (Lamovec 1993). Razvoj 
zaupanja ne vpliva le na posameznika, ampak tudi na kakovost šole. »Šola, ki bo svoje cilje 
zastavila v čim večjo stopnjo medsebojnega zaupanja, se bo z gotovostjo usmerila k ustvarjanju 
bolj kakovostne šole.« (Potočnik 2007)  
Oblikovano skupno razumevanje o tem, kaj je za šolo in njene člane pomembno, je še ena 
izmed značilnosti učečih se skupnosti. Pri tej značilnosti se niso pojavile statistično pomembne 
razlike (t = 1,389; g = 106,734, α = 0,168) med ocenami učencev šol, ki so bile vključene v projekt 
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MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečni oceni obojih (  = 
3,39 in  = 3,13) sta razmeroma nizki, saj jih pravzaprav sprašujemo o obstoju vizije šole, ki jo 
vse šole, zajete v raziskavo, imajo. Več o viziji in njenem pomenu, bomo zapisali v poglavju 
namenjenem prav tej temi. Takrat se bomo navezovali tudi na te rezultate in jih skušali pojasniti. 
HIPOTEZA 2: Med učenci šol, ki so bile vključene v MUŠ in med učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene, se pojavljajo razlike v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se 
skupnosti. 
Hipotezo sprejmemo pri treh od petih značilnosti, pri dveh pa je ne moremo potrditi. Povprečna 
ocena učencev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembna višja pri naslednjih 
značilnostih učeče se skupnosti: spodbudno in ustvarjalno okolje, skupno učenje članov šole ter 
medsebojna povezanost in zaupanje. 
 Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 10: Prisotnost značilnosti učečih se skupnosti na šolah po ocenah učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI UČEČIH SE 
SKUPNOSTI 
Učitelji šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Naša šola nudi spodbudno in 
ustvarjalno okolje. 
17 4,41 0,507 1 22 3,95 0,722 2 2,218 0,033 
Na naši šoli se skupaj in en 
od drugega učimo vsi. 
17 4,12 0,697 2 22 3,77 0,612 4 1,643 0,109 
Naša šola omogoča razvoj 
vsem svojim članom. 
17 4,12 0,485 2 22 4,27 0,631 1 0,839 0,407 
Na naši šoli imamo 
oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za 
našo šolo pomembno. 
17 4 0,612 4 22 3,82 0,733 3 0,824 0,415 
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Na naši šoli smo medsebojno 
povezani in si zaupamo. 
17 3,88 0,485 5 22 3,45 0,963 5 1,389 0,168 
Tudi učitelje smo spraševali, kako ocenjujejo prisotnost posameznih značilnosti učečih se 
skupnosti. Trditev, da naša šola nudi spodbudno in ustvarjalno okolje, je edina, pri kateri so se 
pokazale statistično pomembne razlike (t = 2,218; g = 37, α = 0,033) med ocenami učiteljev šol, 
ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učiteljev šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Povprečna ocena učiteljev, katerih šole so bile vključene v projekt (  = 4,41), je statistično 
pomembno višja od povprečne ocene učiteljev, katerih šole niso bile del projekta (  = 3,95). 
Pivac (1995) poudarja, da je ustvarjalnost učiteljev in učencev posebna kvaliteta sodobne vzgoje 
in izobraževanja. Udejanjanje skupnosti šole je po njegovo izviren in ustvarjalen proces, v 
katerem sodelujejo učitelji, učenci in preostali dejavniki skupnosti. Okolje mora biti temu 
procesu naklonjeno in ga spodbujati, da bi bila ta kvaliteta dosežena in to ne le pri učiteljih, 
ampak tudi pri učencih. Šole, ki so bile vključene v projekt MUŠ, po mnenju njihovih učiteljev in 
učencev nudijo bolj spodbudno in ustvarjalno okolje kot šole, ki v projekt niso bile vključene. 
Odgovori tako kažejo, da je ta značilnost učečih se skupnosti bolj prisotna na šolah, ki so bile del 
projekta MUŠ. Spodbudno in ustvarjalno okolje je za razvoj pa tudi ohranjanje skupnosti 
pomembno zato, ker omogoča skupno učenje, predanost in povezanost vseh članov šole (Erčulj 
2006).  
Skupno učenje članov šole je značilnost učečih se skupnosti, pri kateri se niso pojavile 
statistično pomembne razlike (t = 1,643; g = 37, α = 0,109) med ocenami učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in med ocenami učiteljev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečni 
oceni učiteljev obojih šol (  = 4,12 za vključene v projekt in  = 3,77 za nevključene) sta precej 
visoki in nakazujeta, da je po mnenju učiteljev, skupno učenje na šolah prisotno. Skupno učenje 
pa omogoča usmerjeno, refleksivno in skupno reševanje problemov ter posledično razvoj 
skupine ljudi v skupnost (Erčulj 2006). Ocene učiteljev so zato spodbudne.  
»Naša šola omogoča razvoj vsem svojim članom« je trditev, pri kateri se ponovno niso pojavile 
statistično pomembne razlike (t = -0,839; g = 37, α = 0,407) med učitelji enih in drugih šol. 
Povprečni oceni učiteljev vključenih (  = 4,12) in nevključenih šol (  = 4,27) sta zelo visoki, kar 
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kaže, da šole, vsaj po mnenju učiteljev, svojim članom omogočajo razvoj. Razvoj učiteljev 
poudarja t.i. novi profesionalizem, ki predpostavlja učiteljev celostni razvoj (Niemi in Kohonen 
1995 v Kalin 2002). Celostni razvoj je za učitelja enostavnejši, če je del kulture učiteljev, za 
katero je značilno sodelovalno in podporno okolje, v katerem učitelji nase gledajo kot na učence 
in raziskovalce svojega dela (prav tam). Profesionalizem učiteljev ima, ob omogočanju razvoja 
članov šole, ugodne razmere za uveljavljanje. 
Oblikovano skupno razumevanje o tem, kaj je za šolo in člane pomembno, je značilnost, pri 
kateri se tudi tokrat niso pokazale statistično pomembne razlike (t = 0,824; g = 37, α = 0,415) 
med ocenami učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učiteljev šol, ki v 
projekt niso bile vključene. Povprečni oceni (  = 4 za vključene v projekt in  = 3,82 za 
nevključene) kažeta, da večina učiteljev ocenjuje, da šole imajo oblikovano razumevanje o tem, 
kaj je za šolo in njene člane pomembno. Zanimivo pa bi bilo izvedeti, kaj bi učitelji navedli, če bi 
jih vprašali, kaj pa je tisto, za kar si v šoli prizadevajo in bi odgovore nato primerjali z njihovimi 
šolskimi vizijami. Vizija, ki predstavlja skupno razumevanje o prioritetah šole, je namreč lahko 
učinkovita le tako, da jo podpira in uresničuje celotna šola, še zlasti pa njen kolektiv (Musek 
Lešnik 2003). Le tako namreč lahko postane okvir razmišljanja, znotraj katerega člani šole 
usmerjajo svoja ustvarjalna prizadevanja (prav tam). 
Pri trditvi »na naši šoli smo medsebojno povezani in si zaupamo« se prav tako niso pokazale 
statistično pomembne razlike (t = 1,809; g = 32,470, α = 0,080) med ocenami učiteljev enih in 
drugih šol. Potrebno pa je poudariti, da sta povprečni oceni (  = 3,88 za vključene v projekt in  
= 3,45 za nevključene) nižji v primerjavi s preostalimi povprečnimi ocenami. Med učitelji v 
projekt vključenih in nevključnih šol je to namreč v povprečju najnižje ocenjena značilnost. 
Vseeno pa povprečni oceni kažeta, da večina učiteljev v šoli doživlja občutek povezanosti ter 
zaupanja, kar je povezano tudi z občutenjem sprejetosti. Sprejetost je pomembna zato, ker brez 
nje posamezen učitelj težje uvaja spremembe in se z njimi sooča. Tudi posveti in izmenjava 




HIPOTEZA 3: Med učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, in med učitelji šol, ki v projekt 
niso bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se 
skupnosti. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri štirih od petih značilnosti učečih se skupnosti. Povprečna ocena 
učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembna višja le pri eni od petih 
značilnosti in sicer pri spodbudnem in ustvarjalnem okolju. 
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 11: Prisotnost značilnosti učečih se skupnosti na šolah, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ, po ocenah učencev in učiteljev 
ZNAČILNOSTI UČEČIH SE 
SKUPNOSTI 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki so bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Naša šola nudi spodbudno in 
ustvarjalno okolje. 
70 3,81 0,997 1 17 4,41 0,507 1 2,389 0,019 
Naša šola omogoča razvoj 
vsem svojim članom. 
70 3,7 1,134 2 17 4,12 0,485 2 2,327 0,023 
Na naši šoli se skupaj in en 
od drugega učimo vsi. 
70 3,57 1,137 3 17 4,12 0,697 2 2,519 0,016 
Na naši šoli smo medsebojno 
povezani in si zaupamo. 
70 3,49 1,151 4 17 3,88 0,485 5 2,191 0,032 
Na naši šoli imamo 
oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za 
našo šolo pomembno. 
70 3,39 1,067 5 17 4 0,612 4 3,138 0,003 
Statistično pomembne razlike med ocenami učiteljev in učencev šol, ki so bile vključene v 
projekt MUŠ, so se pokazale prav pri vsaki izmed naštetih značilnosti učečih se skupnosti. 
Povprečne ocene učiteljev so namreč povsod statistično pomembno višje od povprečnih ocen 
učencev. Zanimivo pa je, da so prisotnost značilnosti razvrstili po podobnem vrstnem redu, a kot 
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že rečeno: povprečne ocene učiteljev so bile višje, kar je tendenca, ki jo bomo spremljali čez 
celotno raziskavo. Morda je to posledica tega, da so se učitelji v večji meri nagibali k dajanju 
zaželenih ocen. 
HIPOTEZA 4: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike 
v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se skupnosti. 
Hipotezo sprejmemo pri vseh petih značilnostih učečih se skupnosti. Povprečna ocena učiteljev 
je statistično pomembno višja od  povprečne ocene učencev pri značilnostih: spodbudno in 
ustvarjalno okolje, skupno učenje članov šole, medsebojna povezanost in zaupanje, omogočanje 
razvoja članom šole ter oblikovano skupno razumevanje o tem, kaj je za šolo in njene člane 
pomembno.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 12: Prisotnost značilnosti učečih se skupnosti na šolah, ki niso bile vključene v projekt 
MUŠ, po ocenah učencev in učiteljev 
ZNAČILNOSTI UČEČIH SE 
SKUPNOSTI 
Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Naša šola omogoča razvoj 
vsem svojim članom. 
45 3,82 1,007 1 22 4,27 0,613 1 2,235 0,029 
Naša šola nudi spodbudno 
in ustvarjalno okolje. 
45 3,22 1,146 2 22 3,95 0,722 2 3,184 0,002 
Na naši šoli imamo 
oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj za 
našo šolo pomembno. 
45 3,13 0,869 3 22 3,82 0,733 3 3,183 0,002 
Na naši šoli se skupaj in en 
od drugega učimo vsi. 
45 3 1,087 4 22 3,77 0,612 4 3,714 0,000 
Na naši šoli smo 
medsebojno povezani in si 




Tudi med ocenami učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, so se pokazale 
statistično pomembne razlike prav pri vsaki izmed naštetih značilnosti. Ocene učiteljev so 
ponovno statistično pomembno višje od ocen učencev. In ponovno lahko opazimo tendenco, da 
učitelji izbirajo višje ocene. To nam daje občutek, da so se učitelji, ne glede na to, ali je bila 
njihova šola vključena v projekt ali ne, nagibali k podajanju bolj zaželenih odgovorov. Kot 
zanimivost lahko dodamo, da so učenci in učitelji nevključenih šol, glede na njihove povprečne 
ocene, povsem enako razvrstili značilnosti glede na njihovo prisotnost na šolah, le da so ocene 
učencev pri tem nekoliko nižje. Učenci in učitelji tako imajo podoben pogled na to, katere 
značilnosti so bolj, katere pa manj prisotne, le njihove povprečne ocene teh značilnosti so 
statistično pomembno različne. 
HIPOTEZA 5: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah prisotnosti posameznih značilnosti učečih se skupnosti. 
Hipotezo sprejmemo pri vseh petih značilnostih učečih se skupnosti. Povprečna ocena učiteljev 
je statistično pomembno višja od ocene učencev pri značilnostih: spodbudno in ustvarjalno 
okolje, skupno učenje članov šole, medsebojna povezanost in zaupanje, omogočanje razvoja 
članom šole ter oblikovano skupno razumevanje o tem, kaj je za šolo in njene člane pomembno.  
 
7.3. KOMUNIKACIJA MED UČENCI IN UČITELJI 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 5: Kako učenci in učitelji ocenjujejo značilnosti njihove 
medsebojne komunikacije na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt 
niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  




 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
TABELA 13: Kakovost komunikacije med učenci in učitelji po ocenah učencev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI KOMUNIKACIJE 
MED UČENCI IN UČITELJI 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Učitelji mi omogočajo 
izražanje lastnega mnenja v 
zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi cilji in metodami. 
70 3,67 1,018 1 45 3,24 1,069 2 2,153 0,033 
Učitelji mi dajejo jasne 
povratne informacije, 
usmerjene v nadaljnje učenje. 
70 3,59 1,123 2 45 3,42 0,988 1 0,789 0,427 
Z učitelji se pogovarjam o naši 
medsebojni komunikaciji. 
70 2,66 1,284 3 45 2,31 1,083 3 1,497 0,137 
Z učitelji se pogovarjam o 
svojih strahovih, željah, 
čustvih in težavah. 
70 1,91 1,151 4 45 2 1,148 4 0,390 0,697 
Izražanje lastnega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji in metodami je ena 
izmed značilnosti komunikacije med učitelji in učenci. Pri tej značilnosti so se pojavile statistično 
pomembne razlike  (t = 2,153; g = 113, α = 0,033) med ocenami učencev šol, ki so bile vključene 
v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečna ocena 
učencev vključenih šol (  = 3,67) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev 
nevključenih šol (  = 3,45). Izražanje mnenja omogoča učencu razvoj, ampak le če izhaja iz 
učiteljevega pričanja, da je učenec sposoben delovati sam (Kalin 2002). Avtorica meni, da je 
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učencem potrebno dati možnost aktivne vloge sodelavcev, ki sodelujejo pri razmišljanju in 
odločanju, saj s tem zmanjšujemo odvisnost učencev, povečujemo pa njihovo avtonomijo. 
Povprečna ocena učencev vključenih šol (  = 3,67) kaže, da učitelji, po mnenju učencev, to 
možnost izkoriščajo še kar pogosto. Povprečna ocena učencev v projekt nevključenih šol (  = 
3,45) pa to kaže malo manj, zato velja še enkrat poudariti, da obravnava učenca kot 
samostojnega in odgovornega subjekta na njegov razvoj pomembno vpliva. Učitelji naj zato 
učencem omogočijo aktivno vlogo znotraj procesa vzgoje in izobraževanja, sami pa naj jih 
usmerjajo in vodijo, hkrati pa razvijajo njihovo notranjo motivacijo in samostojnost (Adamič 
2005). Prevzemanje odgovornosti za doseganje ciljev je namreč tudi pogoj za doseganje 
skupnostih ciljev (Kozoderc 2010). Če učenci ne bodo čutili odgovornosti do lastnih ciljev, se tudi 
do ciljev skupnosti ne bodo čutili odgovornih. 
Pri trditvi »učitelji mi dajejo povratne informacije, ki so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje« 
se med učenci enih in drugih šol niso pojavile statistično pomembne razlike (t = 0,789; g = 113, α 
= 0,427). Povprečni oceni (  = 3,59 za vključene v projekt in  = 3,42 za nevključene) nista nizki, 
pa tudi posebno visoki ne. Učitelji bi zato povratne informacije lahko uporabljali pogosteje, saj je 
tako proces učenja in poučevanja lažji. Kakovostna povratna informacija je namreč pomembna 
zato, ker omogoča komunikacijsko dejavnost vseh udeležencev in tako stalno preverjanje 
razumljivosti sporočil (Brajša 1993). Njena redna uporaba tako preprečuje nejasnosti, ki se v 
komunikaciji pojavljajo, hkrati pa zvišuje kakovost učenčevega dela, saj o njem dobiva učiteljeve 
povratne informacije. Kluger in DeNisi (1996 v Šteh 2012) poudarjata, da je učiteljeva povratna 
informacija učencu učinkovita samo, če je uporabljena kot sredstvo za napredek, torej kot 
spodbuda k nadaljnjemu delu. 
Pogovor o medsebojni komunikaciji je ena izmed pomembnih značilnosti komunikacije med 
učenci in učitelji. Pri njej se prav tako niso pojavile statistično pomembne razlike  (t = 1,497; g = 
113, α = 0,137) med ocenami učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami 
učencev šol, ki v projekt niso bile vključene. Precej nizki povprečni oceni (  = 2,66 za vključene v 
projekt in  = 2,31 za nevključene) kažeta, da pogovor o medsebojni komunikaciji učencev in 
učiteljev, vsaj po mnenju učencev, ni prav pogost. Brajša (1993) meni, da je metakomunikacija, 
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torej komunikacija o komunikaciji, edini način izboljšanja in vzdrževanja pogovora med učiteljem 
in učenci. Pravi, da metakomunikacija razjasnjuje morebitne nejasnosti in ovire v komunikaciji, 
saj učiteljem omogoča, da svojo komunikacijo prilagajajo konkretnim učencem, kar znotraj 
razreda lajša delo in izboljšuje vzdušje. To področje, glede na ocene učencev, zahteva še nekaj 
dela ter razmislek učiteljev o prednostih, ki jih uporaba metakomunikacije prinaša, tako njim kot 
tudi učencem. 
Pri trditvi »z učiteljem se pogovarjam o svojih strahovih željah, čustvih in problemih« se 
ponovno niso pokazale statistično pomembne razlike (t = -0,390; g = 113, α = 0,697) med 
ocenami učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v projekt 
niso bile vključene. Povprečni oceni (  = 1,91 za vključene v projekt in  = 2 za nevključene) 
učencev enih in drugih šol, sta na tem področju komunikacije, ki ni vezano neposredno na šolsko 
delo, nizki in kažeta, da je to na šolah redko prisotno. Komunikacija med učitelji in učenci je v 
šoli nedvomno zelo pomembna, saj je tista, ki poleg izmenjave sporočil vpliva tudi na 
medsebojne odnose ter občutke zaupanja in povezanosti. Ob tem pa, kakor opozarja Brajša 
(1993), učitelji ne smejo pozabiti, da na razvoj učencev, zlasti osebnostni, dobro vplivajo 
pogovori in debate, ki niso strogo vezane na šolo in učenje. Tega je trenutno, vsaj po ocenah 
učencev, bistveno premalo. 
HIPOTEZA 10: Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo značilnosti 
medsebojne komunikacije z učitelji v povprečju višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile 
vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri štirih izmed petih značilnosti medsebojne komunikacije. 
Povprečna ocena učencev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembna višja le pri 
značilnosti učiteljevo omogočanje izražanja učenčevega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi metodami in cilji.  
 Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso 




TABELA 14: Kakovost komunikacije med učenci in učitelji po ocenah učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI KOMUNIKACIJE 
MED UČENCI IN UČITELJI 
Učitelji šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
S preostalimi učitelji si 
izmenjujem mnenja, izkušnje 
in informacije.  
17 4,53 0,514 1 22 4,09 0,526 3 2,605 0,013 
Učencem dajem jasne 
povratne informacije, 
usmerjene v nadaljnje učenje. 
17 4,47 0,514 2 22 4,55 0,510 1 0,789 0,427 
Učencem omogočam 
izražanje lastnega mnenja v 
zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi cilji in metodami. 
17 4,18 0,883 3 22 4,32 0,477 2 0,643 0,524 
Z učenci se pogovarjam o naši 
medsebojni komunikaciji. 
17 3,94 0,899 4 22 4 0,756 4 0,100 0,921 
Z učenci se pogovarjam o 
njihovih strahovih, željah, 
čustvih in težavah. 
17 3,88 0,928 5 22 3,91 0,750 5 0,222 0,826 
Pri trditvi »s preostalimi učitelji si izmenjujemo mnenja, izkušnje in informacije« so se pojavile 
statistično pomembne razlike (t = 2,605; g = 37, α = 0,013) med ocenami učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ in med ocenami učiteljev šol, ki v projekt niso bile vključene. Izmenjava 
mnenj, izkušenj in informacij je edina značilnosti kakovostne komunikacije, kjer so se med 
učitelji vključenih in nevključenih šol pojavile statistično pomembne razlike. Povprečna ocena 
učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembno višja. Morda lahko del razlik 
pripišemo tudi projektu MUŠ, ki učitelje navaja na vzpostavljanje medsebojnega sodelovanja, 
kar pripomore k njihovemu profesionalnemu in osebnemu razvoju, pa tudi k razvoju in kakovosti 
šole (Erčulj idr. 2000). Vzpostavljanje kakovostne komunikacije in sodelovanja, znotraj kolektiva, 
je najmočnejše orožje šole za soočanje s spremembami in izzivi, ki pa zahteva svoj čas ter trud, 
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in s tem tudi pripravljenost učiteljev. Povprečni oceni (  = 4,53 za vključene v projekt in  = 4,09 
za nevključene) kažeta, da je omenjena pripravljenost med učitelji, po njihovi oceni prisotna, kar 
je spodbudno tako za njihov razvoj, kot tudi za razvoj šole. 
Pri trditvi »učencem dajem povratne informacije, ki so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje« 
se niso pojavile statistično pomembne razlike (t = -0,453; g = 37, α = 0,653) med ocenami 
učiteljev enih in drugih šol. Povprečni oceni (  = 4,47 za vključene v projekt in  = 4,55 za 
nevključene) nakazujeta, da se učitelji zavedajo pomena povratne informacije, ki jo učencem, po 
lastnih ocenah, tudi pogosto dajejo.  
Pri omogočanju izražanja učenčevega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji in 
metodami, ki je ena izmed značilnosti komunikacije med učitelji in učenci, se prav tako niso 
pojavile statistično pomembne razlike (t = -0,643; g = 37, α = 0,524) med ocenami učiteljev šol, 
ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učiteljev šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Povprečni oceni (  = 4,18 za vključene v projekt in  = 4,32 za nevključene) kažeta na zavedanje 
učiteljev, o pomenu njihove komunikacije z učenci v zvezi s poukom ter učenjem. Po njihovih 
lastnih ocenah pa lahko tudi sklepamo, da učencem pogosto omogočajo izražanje mnenja v 
zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji in metodami. Kalin (2002, str. 155) pravi, da je 
temeljna naloga učitelja, »oblikovanje razredne klime, v kateri učenci lahko prevzamejo več 
iniciative za svoje učenje. Učenci se morajo zavedati svoje odgovornosti za svoje učenje in 
nenehno potrebujejo možnosti za vajo in potrditev na tej poti«.  
Tudi pri trditvi »z učenci se pogovarjam o naši medsebojni komunikaciji« se niso pojavile 
statistično pomembne razlike  (t = -0,222; g = 37, α = 0,826) med ocenami učiteljev enih in 
drugih šol. Povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile v projekt vključene, je 3,94 in učiteljev šol, ki 
niso bile del projekta, 4. Učitelji torej v povprečju ocenjujejo, da metakomunikacijo uporabljajo 
pogosto.  
Trditev, da se »z učenci se pogovarjam o njihovih strahovih, željah, čustvih in težavah« so 
učitelji glede na svoje povprečne ocene uvrstili na sam konec lestvice, tako kot tudi učenci. 
Povprečni oceni (  = 3,88 za vključene v projekt in  = 3,91 za nevključene) kažeta, da se z 
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učenci, vsaj po lastnem mnenju, pogosto pogovarjajo o naštetih temah, ki so načeloma nešolske 
narave. Glede na to, da pa so to značilnost komunikacije v povprečju najnižje ocenili, očitno tudi 
sami presojajo, da to še ni docela razvito in zahteva še nekaj učenja. Komunikacija namreč ni 
nekaj, kar se naučimo, ampak njeno učenje zahteva stalno izpopolnjevanje ter prilagajanje 
komunikacije trenutni situaciji (Brajša 1993). Učitelji naj zato razmišljajo o tem, kdaj so 
okoliščine in pogoji takšni, da je pogovor z učenci o njihovih strahovih, željah in čustvih ustrezen 
in bodo od njega nekaj imeli vsi, tako učenci kot tudi učitelji. Pri tem pa igrajo vlogo tudi 
prepričanja enih in drugih, če tovrsten pogovor sploh sodi v šolo. 
HIPOTEZA 11: Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo značilnosti 
medsebojne komunikacije z učenci v povprečju višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile 
vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri štirih izmed petih značilnosti medsebojne komunikacije. 
Povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, je v primerjavi s povprečno oceno 
učiteljev šol nevključenih v projekt, statistično pomembno višja le pri značilnosti, ki je povezana 
z učiteljevo izmenjavo mnenj, izkušenj in informacij s preostalimi učitelji.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 15: Kakovost komunikacije med učenci in učitelji po ocenah učencev in učiteljev šol, ki 
so bile vključene v projekt MUŠ 
ZNAČILNOSTI KOMUNIKACIJE 
MED UČENCI IN UČITELJI 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki so bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Učiteljevo omogočanje 
izražanja učenčevega mnenja 
v zvezi z učenjem, učno 
snovjo, učnimi cilji in 
metodami 
70 3,67 1,018 1 17 4,18 0,883 3 1,880 0,064 
Učiteljeve jasne povratne 
informacije učencu, ki so 
70 3,59 1,123 2 17 4,47 0,514 2 4,829 0,003 
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usmerjene v nadaljnje učenje 
Pogovor učitelja in učencev o 
medsebojni komunikaciji 
70 2,66 1,284 3 17 3,94 0,899 4 4,812 0,000 
Pogovor učitelja z učencem  o 
učenčevih strahovih, željah, 
čustvih in težavah 
70 1,91 1,151 4 17 3,88 0,928 5 6,541 0,000 
*Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt: pri rangih učiteljev manjka prvo mesto, saj je povprečna ocena učiteljev šol 
vključenih v projekt najvišja pri izmenjavi mnenj, izkušenj in informacij s preostalimi učitelji, kar je značilnost kakovostne 
komunikacije, ki ni povezana z učenci in je zato učenci tudi niso imeli zapisane pri tem vprašanju.  
Učiteljevo omogočanje izražanja učenčevega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi 
cilji in metodami je edina lastnost medsebojne komunikacije, kjer se niso pokazale statistično 
pomembne razlike (t = -1,880, g = 85, α = 0,064) med ocenami učencev in učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt. A vseeno je povprečna ocena učiteljev (  = 4,18) opazno višja od povprečne 
ocene učencev (  = 3,67), kar vseeno kaže na neke razlike v doživljanju te značilnosti 
medsebojne komunikacije. Pri preostalih treh značilnostih so se pokazale statistično pomembne 
razlike med ocenami učencev in učiteljev. Zato ker so se podobne razlike pojavljale tudi med 
učenci in učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene, bomo Tabelo 15 in Tabelo 16 obravnavali 
skupaj. 
HIPOTEZA 12: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah značilnosti medsebojne komunikacije. 
Hipotezo sprejmemo pri treh od štirih značilnostih medsebojne komunikacije, pri eni pa je ne 
moremo potrditi. Povprečna ocena učiteljev je statistično pomembno višja pri značilnostih: 
pogovor učitelja z učencem o njegovih strahovih, željah, čustvih in težavah, pogovor učitelja z 
učenci o njihovi medsebojni komunikaciji in učiteljeve povratne informacije učencu, ki so jasne 
in usmerjene v nadaljnje učenje.  




TABELA 16: Kakovost komunikacije med učenci in učitelji po ocenah učencev in učitelj šol, ki niso 
bile vključene v projekt MUŠ 
ZNAČILNOSTI KOMUNIKACIJE 
MED UČENCI IN UČITELJI 
Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Učiteljeve jasne povratne 
informacije učencu, ki so 
usmerjene v nadaljnje učenje 
45 3,42 0,988 1 22 4,55 0,510 1 4,829 0,000 
Učiteljevo omogočanje 
izražanja učenčevega mnenja 
v zvezi z učenjem, učno 
snovjo, učnimi cilji in 
metodami 
45 3,24 1,069 2 22 4,32 0,477 2 5,680 0,000 
Pogovor učitelja in učencev o 
medsebojni komunikaciji 
45 2,31 1,083 3 22 4 0,756 4 7,402 0,000 
Pogovor učitelja z učencem  o 
učenčevih strahovih, željah, 
čustvih in težavah 
45 2 1,148 4 22 3,91 0,750 5 8,150 0,000 
*Učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt: pri rangih učiteljev manjka tretje mesto, saj je glede na povprečne ocene učiteljev 
šol, nevključenih v projekt, na to mesto uvrščena izmenjava mnenj, izkušenj in informacij s preostali učitelji, ki je značilnost 
kakovostne komunikacije, ki ni povezana z učenci in je zato učenci tudi niso imeli zapisane pri tem vprašanju.  
Statistično pomembne razlike med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt, so se 
pokazale prav pri vseh štirih značilnostih njihove medsebojne komunikacije. Podobno kot pri 
vprašanju v zvezi z značilnostmi učečih se skupnosti, so učitelji, vključenih in nevključenih šol, v 
povprečju izbirali višje ocene kot učenci.  
Učiteljeva povratna informacija učencu je značilnost komunikacije med učiteljem in učenci, pri 
kateri so se pokazale statistično pomembne razlike, tako med ocenami učencev in učiteljev v 
projekt vključenih šol (t = -4,829; g = 56,797, α = 0,000), kot med ocenami učiteljev in učencev v 
projekt nevključenih šol (t = -6,136; g = 64,747, α = 0,000). Povprečni oceni učiteljev (  = 4,47 za 
vključene v projekt in  = 4,55 za nevključene) sta statistično pomembno višji od povprečnih 
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ocen učencev (  = 3,59 za vključene v projekt in  = 3,42 za nevključene). Učitelji, vključenih in 
nevključenih šol, v povprečju ocenjujejo, da dajejo jasne povratne informacije učencem bolj 
pogosto, kot to v povprečju ocenjujejo učenci sami.  
Na področju spodbujanja učenčevega mnenja z zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji in 
metodami s strani učitelja so se ponovno pokazale statistično pomembne razlike (t = -5,680; g = 
64,658, α = 0,000) med učenci in učitelji šol, nevključenih v projekt. Povprečna ocena učiteljev (  
= 4,32) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev (  = 3,24). Pri učiteljih in 
učencih vključenih šol, razlike sicer niso bile statistično pomembne (t = -1,880, g = 85, α = 0,064), 
vendar sta tudi pri njih povprečni oceni precej daleč druga od druge (  = 3,67 za učence in  = 
4,18 za učitelje). Med odgovori učencev in učiteljev se pojavlja neusklajenost. Učitelji bi zato 
morali usmeriti še več pozornosti v spodbujanje komunikacije na tem področju, da bi bile tudi 
ocene učencev v povprečju višje. Predvsem pa bi se morali zavedati pomena dvosmerne 
komunikacije, saj ta omogoča aktivacijo učenca in s tem njegov razvoj na področju osebnosti, pa 
tudi na področju pridobivanja znanja (Furlan 1972). 
Pogovor o medsebojni komunikaciji oz. metakomunikacija med učenci in učitelji je še eno 
področje komunikacije, kjer so se pokazale statistično pomembne razlike v odgovorih učiteljev 
in učencev šol vključenih (t = -4,812; g = 33,841, α = 0,000) in nevključenih v projekt (t = -4,812; 
g = 33,841, α = 0,000). Razlike med odgovori so res zelo velike, kar kažeta tudi povprečni oceni 
učencev (  = 2,66 za vključene v projekt in  = 2,31 za nevključene) ter povprečni oceni učiteljev 
(  = 3,94 za vključene v projekt in  = 4 za nevključene). Vprašanje, ki se tu pojavlja, je, ali so 
učitelji izbirali zaželene odgovore. Zagotovo se namreč zavedajo pomena metakomunikacije, a 
vendar obstaja med vedenjem in ravnanjem pomembna razlika. Odgovori učencev kažejo, da 
učitelji na področju ravnanja niso tako učinkoviti, kot to ocenjujejo sami. Razmislek o uporabni 
vrednosti komunikacije o komunikaciji je zato na mestu. Le ob njenem poznavanju ter 
razumevanju njenih prednosti jo bodo učitelji tudi zares začeli uporabljati.   
Pri značilnosti, ki se tiče učiteljevega pogovora o učenčevih strahovih, željah, čustvih in težavah 
z učencem so se med odgovori učencev in učiteljev pokazale še večje razlike kot na področju 
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metakomunikacije. Povprečni oceni učencev (  = 1,91 za vključene v projekt in  = 2 za 
nevključene) sta zares nizki, povprečni oceni učiteljev (  = 3,88 za vključene v projekt in  = 3,91 
za nevključene) pa bistveno višji. Tako na šolah, vključenih v projekt, kot na šolah, nevključenih v 
projekt, se je pri značilnosti kakovostne komunikacije, ki je vezana na pogovor o čustvih, 
strahovih in težavah, pojavila velika diskrepanca med odgovori učiteljev in učencev. Razlike smo 
sicer predvideli, nismo pa si mislili, da bodo tako izrazite. Zapisali smo že, da je ena izmed 
možnosti za njeno zmanjševanje v večji občutljivosti učiteljev na situacije, ki te teme omogočajo. 
Opozoriti moramo pa tudi na problem samorazkrivanja, ki se lahko pojavi tako na strani učencev 
kot na strani učiteljev. Samorazkrivanje pomeni, da z drugimi delimo čustva in reakcije na 
trenutno situacijo, kar predpostavlja iskrenost ter pripravljenost, da odpremo sebe, pa tudi da 
prisluhnemo samorazkrivanju drugega (Lamovec 1993). Samorazkrivanje pa s sabo nosi 
tveganje, da bomo zavrnjeni (prav tam), kar bi znal biti eden izmed razlogov, zakaj se učenci o 
teh temah ne želijo pogovarjati z učitelji. Za izboljšanje komunikacije je zato potrebno znati 
prepoznati ustrezne situacije, ki tovrsten pogovor omogočajo, obenem pa ustvariti takšno 
okolje, da učenec pri razkrivanju ne bo občutil strahu pred zavrnitvijo ali posmehom.  
HIPOTEZA 13: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah značilnosti medsebojne komunikacije. 
Hipotezo sprejmemo pri vseh štirih značilnostih medsebojne komunikacije. Povprečna ocena 
učiteljev je statistično pomembno višja pri naslednjih značilnostih medsebojne komunikacije: 
učiteljevo omogočanje izražanja učenčevega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji 
in metodami, pogovor učitelja z učencem o njegovih strahovih, željah, čustvih in težavah, 
pogovor učitelja z učenci o njihovi medsebojni komunikaciji in učiteljeve povratne informacije 
učencu, ki so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje.  
Na področju komunikacije so se pokazale velike razlike med odgovori učencev in učiteljev, pa naj 
gre za šole, ki so bile vključene v projekt ali pa za šole, ki v projekt niso bile vključene. Ne 
moremo se znebiti občutka, da so učitelji nagibali k dajanju zaželenih ocen, saj se pomena 
naštetih značilnosti komunikacije zagotovo zavedajo. Vseeno pa je v zavedanju in ravnanju, kot 
smo že zgoraj omenili, pomembna razlika. Na strani učiteljev zato ne bi bil odveč razmislek o 
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lastni komunikaciji z učenci, prav tako pa tudi ne pogovor in izmenjava mnenj s preostalimi 
učitelji. Nenehen razvoj, razmišljanje o lastnem delu, povezovanje z drugimi, to so značilnosti 
učeče se skupnosti, ki omogočajo razvoj tako posamezniku kot tudi šoli. 
7.4. ODNOSI MED UČENCI IN UČITELJI 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 6: Kako učenci in učitelji ocenjujejo posamezne 
dimenzije njihovih medsebojnih odnosov na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, 
ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 17: Odnosi med učenci in učitelji po ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učencev šol, ki niso bile vključene v projekt 
DIMENZIJE MEDOSEBNIH 
ODNOSOV 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Večino učiteljev spoštujem. 70 3,84 1,163 1 45 3,64 1,026 1 0,934 0,352 
Večina učiteljev me 
sprejema takšnega kot sem. 
70 3,73 1,227 2 45 3,49 1,218 2 1,025 0,307 
Večina učiteljev ima 
postavljena jasna pravila, ki 
jih tudi dosledno 




Večina učiteljev izraža skrb 
za moj napredek. 
70 3,26 1,125 4 45 3,4 0,963 4 0,702 0,484 
Učitelji in učenci znamo 
medsebojne konflikte 
uspešno reševati. 
70 3,2 1,137 5 45 3,16 1,167 5 0,202 0,840 
Prisotnost posameznih značilnosti medosebnih odnosov med učitelji in učenci so učenci, v 
projekt vključenih in v projekt nevključenih šol glede na povprečne ocene, razvrstili v enako 
zaporedje. Statistično pomembne razlike med ocenami učencev pa se niso pokazale pri nobeni 
izmed dimenzij medosebnih odnosov. 
Povprečni oceni učencev (  = 3,84 za vključene v projekt in  = 3,64 za nevključene) sta najvišji 
pri trditvi »večino učiteljev spoštujem«. Odgovori kažejo, da večina učencev učitelje spoštuje, 
kar je razveseljujoče, saj brez spoštovanja ni kakovostnega odnosa (Gordon 1997). Spoštovanje 
namreč omogoča medsebojno poslušanje, učenje ter sprejemanje (Brajša 1995).  
Naslednja dimenzija je učiteljevo sprejemanje učenca takšnega, kot je. Razlike v ocenah med 
učenci pri tej dimenziji, kot pri ostalih, niso bile statistično pomembne (t = 1,025; g = 113, α = 
0,307). Povprečni oceni učencev obojih šol (  = 3,73 za vključene v projekt in  = 3,49 za 
nevključene) kažeta, da se učenci v povprečju strinjajo s trditvijo, da jih učitelji sprejemajo 
takšne, kot so. Gordon (1997) govori o jeziku sprejemanja, za katerega je značilno sprejemanje 
človeka takšnega, kot je. Meni, da je zelo primeren tudi za odnos med učiteljem in učencem, saj 
s tem, ko učitelj sprejema učenca, le-temu omogoči, da učenec sprejme tudi samega sebe, kar 
mu omogoči konstruktivno iskanje rešitev ter razvoj v smeri samostojnosti. Vseeno pa povprečni 
oceni nakazujeta, da se nekateri učenci ne počutijo sprejetih. Občutek nesprejetosti je med 
učenci pogosto povezan z učiteljevimi sporočili, med katera uvrščamo ukazovanje, opozarjanje, 
etiketiranje, moraliziranje ipd., značilna so za jezik nesprejemanja (prav tam). Težava teh 
sporočil je v tem, da zavirajo komunikacijo in konstruktivni dialog, zbujajo pa občutke 
nevrednosti in slabega samovrednotenja (prav tam). Sprejemanje učencev je zato pomembna 
dimenzija medosebnih odnosov. 
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Jasna učiteljeva pravila, ki jih tudi dosledno upošteva so naslednja dimenzija odnosov na 
lestvici učencev, glede na njihove povprečne ocene. Statistično pomembne razlike (t = 1,384; g = 
113, α = 0,169) se med ocenami učencev niso pokazale. Povprečni oceni (  = 3,67 za vključene v 
projekt in  = 3,42 za nevključene) kažeta, da se odgovori učencev v povprečju gibljejo med 
odgovoroma »ne vem, se ne morem odločiti« in »se strinjam«. Jasna pravila učitelja so 
pomemben dejavnik njegovega odnosa z učenci. Predstavljajo namreč njegov način uveljavljanja 
avtoritete, pri čemer je zlasti pomembna doslednost. Namreč: če jim učitelj ne sledi dosledno, 
pravila učenci občutijo kot njegovo kaprico, učiteljevo ravnanje pa kot krivično.  
Pri trditvi »večina učiteljev izraža skrb za moj napredek« se niso pokazale statistično pomembne 
razlike (t = -0,702; g = 113, α = 0,484) med ocenami učencev enih in drugih šol. Njihovi povprečni 
oceni (  =  3,26 za vključene v projekt in  = 3,4 za nevključene) pa sta malo nad srednjo 
vrednostjo, ki je v vprašalniku predstavljala odgovor »ne vem, se ne morem odločiti«. Izražanje 
skrbi za napredek učenca je še eden izmed pomembnih dejavnikov odnosa med učiteljem in 
učenci, saj pri učencih vzbudi občutek vrednosti in pomembnosti. Brajša (1995) pravi, da učenec 
potrebuje učiteljevo spodbudo in pomoč, da bi lahko sledil lastnemu razvoju. Pristna skrb 
ustvarja povezanost in zaupanje, kar pa ne vpliva le na kakovost odnosa, ampak tudi na razvoj 
šole v smeri skupnosti. 
Učenci so glede na povprečno oceno na sam konec lestvice uvrstili dimenzijo odnosov med 
učenci in učitelji, ki je povezana z reševanjem konfliktov med učenci in učitelji. Statistično 
pomembne razlike (t = 0,202; g = 113, α = 0,840) med ocenami učencev se niso pokazale. 
Povprečni oceni učencev (  = 3,2 za vključene v projekt in  = 3,16 za nevključene) sta tokrat še 
bliže srednji vrednosti, torej odgovoru »ne vem, se ne morem odločiti«. Učenci torej v povprečju 
niso prepričani, ali znajo konflikte z učitelji uspešno reševati. Za uspešno reševanje konfliktov je 
potrebno dajanje in prejemanje iskrenih sporočil, medsebojno spoštovanje, zaupanje ter aktivno 
poskušanje (Gordon 1997). Učiteljevo aktivno poslušanje olajša reševanje problemov, saj 
omogoča učencem, da predelajo svoja čustva, kar ustvarja tesnejši in zrelejši odnos med njimi, 
učencem pa pomaga pri boljšem samovrednotenju (prav tam). Uspešno reševanje konfliktov bo 
učence opremilo z mehanizmi, ki jih bodo lahko uporabljali tudi v kasnejših, podobnih situacijah, 
97 
 
zato je ta dimenzija odnosov pomembna tudi za njihov nadaljnji razvoj. Glede na perspektivo 
učencev je to področje delovanja učiteljev šibkejše in bi bilo zato koristno, da bi učitelji pridobili 
kompetence, ki bi jim pomagale pri reševanje medsebojnih konfliktov z učenci.  
HIPOTEZA 14: Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo posamezne dimenzije 
medosebni odnosov z učitelji v povprečju višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od petih dimenzij medosebnih odnosov. Povprečna 
ocena učencev šol, vključenih v projekt, ni statistično pomembno višja pri nobeni od petih 
dimenzij. O razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
TABELA 18: Odnosi med učenci in učitelji po ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt 
DIMENZIJE MEDOSEBNIH 
ODNOSOV 
Učitelji šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Izražam skrb za napredek 
učencev. 
17 4,47 0,514 1 22 4,5 0,512 2 0,178 0,860 
Učence sprejemam takšne 
kot so. 
17 4,35 0,606 2 22 4,55 0,596 1 0,993 0,327 
Imam jasno postavljena 
pravila, ki jih tudi 
dosledno upoštevam. 
17 4,29 0,686 3 22 4,27 0,550 3 0,108 0,915 
Z učenci znam medsebojne 
konflikte uspešno reševati. 
17 4,06 0,659 4 22 4,05 0,653 4 0,063 0,950 
Učenci me spoštujejo. 17 3,94 0,659 5 22 4,05 0,722 4 0,464 0,654 
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Področje medosebnih odnosov ni prineslo statistično pomembnih razlik med odgovori učiteljev 
enih in drugih šol. Tako kot pri učencih se tudi pri učiteljih niso pokazale statistično pomembne 
razlike pri nobeni izmed dimenzij odnosov med učitelji in učenci. 
Izražanje skrbi za napredek učenca je dimenzija, ki se je glede na povprečne ocene učiteljev šol 
vključenih v projekt uvrstila na prvo mesto s povprečno oceno 4,47. Pri učiteljih šol nevključenih 
v projekt pa na drugo, s povprečno oceno 4,5. Statistično pomembne razlike (t = -0,178; g = 37, 
α = 0,860) se, kot omenjeno, med ocenami učiteljev niso pokazale. Rezultati kažejo, da učitelji v 
povprečju ocenjujejo, da skrb za napredek učencev izražajo. 
Trditev »učenca sprejemam takšnega kot je« je pri učiteljih šol nevključenih v projekt, glede na 
njihove povprečne ocene, na samem vrhu, s povprečno oceno 4,55. Učitelji vključenih šol pa so 
trditev glede na svoje povprečne ocene, uvrstili na drugo mesto, s povprečno oceno 4,35. 
Statistično pomembne razlike (t = -0,993; g = 37, α = 0,327) se ponovno niso pokazale. Rezultati 
pa kažejo, da učitelji v povprečju ocenjujejo, da učence sprejemajo takšne, kot so. 
Učiteljeva jasna pravila so dimenzija odnosov, ki so jo učitelji enih in drugih šol, glede na 
njihove povprečne ocene, uvrstili na tretje mesto. Povprečni oceni (  = 4,29 za vključene v 
projekt in  = 4,27 za nevključene) kažeta, da učitelji v povprečju ocenjujejo, da imajo 
postavljena jasna pravila, ki jih tudi dosledno upoštevajo. Statistično pomembne razlike (t = 
0,108; g = 37, α = 0,915) med ocenami učiteljev se tudi tokrat niso pokazale. 
»Učitelji in učenci znamo medsebojne konflikte uspešno reševati« je trditev, pri kateri sta 
povprečni oceni učiteljev (  = 4,06 za vključene v projekt in  = 4,05 za nevključene) opazno nižji 
kot pri zgornjih dimenzijah. Čeprav učitelji področje reševanja konfliktov v povprečju ocenjujejo 
nižje, sta povprečni oceni vseeno visoki. Rezultati tako kažejo, da učitelji v povprečju ocenjujejo, 
da konflikte z učenci uspešno rešujejo.  
Pri učiteljih šol, vključenih in nevključenih v projekt, se je na zadnje mesto, glede na njihove 
povprečne ocene, uvrstila dimenzija odnosov, ki so jo učenci obojih šol, glede na njihove 
povprečne ocene, uvrstili na sam vrh. Govorimo o učenčevem spoštovanju učitelja. Povprečni 
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oceni učiteljev (  = 3,94 za vključene v projekt in  = 4,05 za nevključene) nakazujeta, da učitelji 
v povprečju ocenjujejo, da jih učenci spoštujejo. Znotraj odnosa med učiteljem in učencem pa je 
pomembno tudi učiteljevo spoštovanje učenca. Učenci namreč izražajo potrebo po uveljavljanju 
svojih posebnosti in osamosvojitvi lastne osebnosti, ter tako iščejo svoje mesto znotraj šolskega 
prostora (Pivac 1995). Odločilno vlogo pri njegovem udejanjanju bodo imeli odnosi, ki jih v tem 
prostoru vzpostavlja (prav tam).   
HIPOTEZA 15: Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo posamezne dimenzije 
medosebni odnosov z učenci v povprečju višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od petih dimenzij medosebnih odnosov. Povprečna 
ocena učiteljev šol, vključenih v projekt, ni statistično pomembno višja pri nobeni od petih 
dimenzij. O razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 19: Odnosi med učenci in učitelji po ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene 
v projekt MUŠ 
DIMENZIJE MEDOSEBNIH 
ODNOSOV 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki so bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Učenčevo spoštovanje 
učitelja 
70 3,84 1,163 1 17 3,94 0,659 5 0,178 0,860 
Učiteljevo sprejemanje 
učenca takšnega kot je 
70 3,73 1,227 2 17 4,35 0,606 2 3,007 0,004 
Učiteljeva jasno 
postavljena pravila, ki jih 
tudi dosledno upošteva 
70 3,67 0,959 3 17 4,29 0,686 3 2,520 0,014 
Učiteljevo izražanje skrbi za 
napredek učenca 
70 3,26 1,125 4 17 4,47 0,514 1 6,614 0,000 
Uspešnost reševanja 
konfliktov med učenci in 




Statistično pomembne razlike, med ocenami učencev in učiteljev vključenih šol, so se na 
področju medosebnih odnosov pokazale pri štirih izmed petih dimenzij. Dimenzija učenčevega 
spoštovanja učitelja je tako edina, kjer razlike med ocenami niso statistično pomembne (t = -
0,464; g = 37, α = 0,654). Tudi na nevključenih šolah so se statistično pomembne razlike med 
učenci in učitelji pokazale pri enakih dimenzijah kot na vključenih šolah, zato bomo Tabelo 18 in 
Tabelo 19 obravnavali skupaj. 
HIPOTEZA 16: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah posameznih dimenzij medosebnih odnosov. 
Hipotezo sprejmemo pri štirih izmed petih dimenzij medosebnih odnosov, pri eni pa je ne 
moremo potrditi. Povprečna ocena učiteljev vključenih šole je statistično pomembno višja pri 
naslednjih dimenzijah: učiteljevo sprejemanje učenca, učiteljevo postavljanje jasnih pravil, 
učiteljevo izražanje skrbi za napredek učencev ter uspešnost reševanja konfliktov med učenci in 
učitelji.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 20: Odnosi med učenci in učitelji po ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile 
vključene v projekt MUŠ 
DIMENZIJE MEDOSEBNIH 
ODNOSOV 
Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Učenčevo spoštovanje 
učitelja 
45 3,64 1,026 1 22 4,05 0,722 4 0,464 0,645 
Učiteljevo sprejemanje 
učenca takšnega kot je 
45 3,49 1,218 2 22 4,55 0,596 1 4,769 0,000 
Učiteljeva jasno 
postavljena pravila, ki jih 
tudi dosledno upošteva 
45 3,42 0,917 3 22 4,27 0,550 3 4,721 0,000 
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Učiteljevo izražanje skrbi 
za napredek učenca 
45 3,4 0,963 4 22 4,5 0,512 2 6,614 0,000 
Uspešnost reševanja 
konfliktov med učenci in 
učitelji 
45 3,16 1,167 5 22 4,05 0,653 4 3,994 0,000 
Dimenzija, vezana na učenčevo spoštovanje učitelja, je edina, pri kateri se statistično 
pomembne razlike (t = -1,848; g = 56,585, α = 0,070) med ocenami učencev in učiteljev šol, 
nevključenih v projekt, niso pokazale; enako kot pri učencih in učiteljih vključenih šol. Iz tega 
lahko sklepamo, da učitelji v povprečju realno oz. v skladu z ocenami samih učencev, ocenjujejo, 
v kolikšni meri jih učenci spoštujejo. Ponovno pa velja poudariti, da so učenci to dimenzijo 
odnosov v povprečju ocenili najvišje. Medsebojno spoštovanje je tisto, ki vpliva tako na kakovost 
odnosa kot komunikacije, saj predpostavlja sprejemanje posameznika kot celote, kar pa je 
predpogoj vzpostavitve zaupanja (Lamovec 1993). Kakovostna komunikacija, odnosi, občutek 
povezanost in zaupanja pa niso pomembni le za posameznega učitelja oz. učenca, ampak za 
razvoj celotne šole v smeri skupnosti. Visoke povprečne ocene učencev (  = 3,84 za vključene v 
projekt in  = 3,64 za nevključene) ter učiteljev (  = 3,94 za vključene v projekt in  = 4,05 za 
nevključene) so zato spodbudne. 
Sprejemanje učenca je dimenzija, kjer pa so se pokazale statistično pomembne razlike tako med 
učenci in učitelji vključenih šol (t = -3,007; g = 51,763, α = 0,004) kot tudi med učenci in učitelji 
nevključenih šol (t = -4,769; g = 64,991, α = 0,000). Povprečni oceni učiteljev (  = 4,35 za 
vključene v projekt in  = 4,55 za nevključene) sta statistično pomembno višji od povprečnih 
ocen učencev (  = 3,73 za vključene v projekt in  = 3,49 za nevključene). Rezultati kažejo, da 
učitelji, vključenih in nevključenih šol, v povprečju ocenjujejo, da učence sprejemajo bolj, kot to 
občutijo učenci sami. Morda gre tu za pojav navideznega sprejemanja, pri katerem se učitelji 
prisilijo v določeno reakcijo, ker menijo, da je ta ustrezna (Gordon 1997). Problem te prisile je, 
po avtorjevem mnenju, v tem, da učitelji svojih pravih čustev pred učenci ne znajo skriti. Na to 
opozarja tudi Ule (2009), ko pravi, da so nebesedna sporočila bolj verodostojna, saj so bolj 
spontana in jim zato tudi bolj zaupamo. Učitelji zato morajo biti iskreni v svojih reakcijah, saj 
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neusklajenost verbalnih in neverbalnih sporočil učenci opazijo, zato se tudi lažne sprejetosti 
zavedajo. Kongruentost učiteljevih sporočil je zato pomembna pri grajenju kakovostnih 
odnosov, ki predstavljajo konstitutivni element skupnosti (Bahovec 2005). 
Tudi na področju učiteljevega jasnega postavljanja pravil so se pojavile statistično pomembne 
razlike med učenci in učitelji v projekt vključenih šol (t = -2,520; g = 85, α = 0,014), prav tako pa 
tudi med učenci in učitelji šol, nevključenih v projekt (t = -4,721; g = 62,081, α = 0,000). 
Povprečni oceni učiteljev (  = 4,29 za vključene v projekt in  = 4,27 za nevključene) sta ponovno 
statistično pomembno višji od povprečnih ocen učencev (  = 3,67 za vključene v projekt in  = 
3,42 za nevključene). Dejali smo, da učiteljeva pravila pomembno vplivajo na njegove odnose z 
učenci. Rezultati kažejo, da učitelji, enih in drugih šol, v povprečju ocenjujejo, da imajo bolj jasno 
postavljena pravila, ki jih dosledno upoštevajo, kot to v povprečju ocenjujejo učenci. Visoke 
ocene učiteljev lahko znova pripišemo njihovi izbiri zaželenih odgovorov, morda pa imajo učitelji 
resnično takšen občutek. Vsekakor nam povprečni oceni učencev kažeta, da bi bila pravila 
učiteljev lahko bolj jasna, in da bi bili učitelji pri njihovem upoštevanju lahko bolj dosledni. Eden 
izmed načinov, kako oblikovati pravila, je s pomočjo učencev. To je namreč priložnost, da se 
učenci in učitelji o njih skupaj pogovorijo in morda pravila preoblikujejo tako, da bodo smiselna 
za vse, kar bo povečalo njihovo učinkovitost. Ključno pri tem pa je to, da se jih učitelji potem 
tudi držijo. 
Izražanje skrbi za napredek učencev je še ena dimenzija, kjer so se pokazale statistično 
pomembne razlike med ocenami učencev in učiteljev, tako na šolah, vključenih (t = -6,614; g = 
56,947, α = 0,000) v projekt, kot na šolah, ki v projekt niso bile vključene (t = -6,101; g = 64,453, 
α = 0,000). Povprečni oceni učiteljev (  = 4,47 za vključene v projekt in  = 4,5 za nevključene) 
sta ponovno statistično pomembno višji od povprečnih ocen učencev (  = 3,26 za vključene v 
projekt in  = 3,4 za nevključene). Rezultati tako kažejo, da po ocenah učiteljev ti bolj izražajo 
skrb za napredek učencev, kot to učenci sami občutijo. Vprašanje, ki se pojavlja, je, ali je 
diskrepanca v odgovorih posledica izbire pričakovanih odgovorov učiteljev, ali pa se razlog zanjo 
skriva drugje. Učitelji morda res izražajo skrb za nekatere učence, gotovo pa je ne izražajo pri 
vseh učencih, kar pa je tudi lahko razlog za razlike v njihovih odgovorih. Izražanje skrbi 
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predstavlja enega izmed vzvodov učiteljevega spoštovanja učencev, ki se kaže v usklajevanju 
učne situacije s potrebami in zmožnostmi učencev, in zato zahteva ustrezno učiteljevo pripravo 
(Kyriacou 2010). Priprava na pouk mora izhajati iz poznavanja učencev ter njihovih zmožnosti, 
saj bodo le skozi pouk, ki upošteva njihove sposobnosti, učenci dosegli optimalni razvoj (prav 
tam).  
Tudi pri zadnji dimenziji odnosov med učitelji in učenci, ki je uspešnost reševanja medsebojnih 
konfliktov, so se pokazale statistično pomembne razlike med ocenami učiteljev in učencev v 
projekt vključenih (t = -4,095; g = 42,390, α = 0,000) in nevključenih šolah (t = -3,994; g = 63,678, 
α = 0,000). Povprečni oceni učiteljev (  = 4,06 za vključene v projekt in  = 4,05 za nevključene) 
sta statistično pomembno višji, kot povprečni oceni učencev (  = 3,2 za vključene v projekt in  = 
3,16 za nevključene). Učitelji v povprečju torej gledajo na zmožnost reševanja konfliktov z učenci 
bolj optimistično kot učenci. Brajša (1993) pravi, da so za uspešno reševanje konfliktov potrebne 
obojestranska pripravljenost, vztrajnost in odločnost, ki pa se naslanjajo na prepričanje, da je 
različnost mnenj zaželena, saj ima vsak pravico do nestrinjanja. Spoštovanje učencev in 
upoštevanje njihovih mnenj, vodita do kooperativnega reševanja problemov, ki omogoča 
osebni, intimni in pristni kontakt (Gordon 1997). 
HIPOTEZA 17: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah posameznih dimenzij medosebnih odnosov. 
Hipotezo sprejmemo pri štirih izmed petih dimenzij medosebnih odnosov, pri eni pa je ne 
moremo potrditi. Povprečna ocena učiteljev šol nevključenih v projekt je statistično pomembno 
višja pri naslednjih dimenzijah: učiteljevo sprejemanje učenca, učiteljeva jasno postavljena 
pravila, učiteljevo izražanje skrbi za napredek učencev ter uspešnost reševanja konfliktov med 






7.5. POČUTJE IN VREDNOTE V ŠOLI 
7.5.1. POČUTJE V ŠOLI  
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 4: Kako učenci in učitelji ocenjujejo svoje počutje v šoli, 
na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 21: Počutje učencev na šoli po ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in 
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Med ocenami učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med ocenami učencev šol, ki v 
projekt niso bile vključene se niso pojavile statistično pomembne razlike (t = 0,244; g = 113, α = 
0,808) pri oceni počutja na šoli. 
Na vprašanje, kako se počutijo na šoli, je največji del učencev šol, vključenih v projekt (42,9 %) in 
večina učencev šol, nevključenih v projekt (51,1 %), odgovorila, da se počutijo dobro. V šoli se 
zelo dobro počuti 15,7 % učencev šola vključenih v projekt, ter 8,9 % učencev šol, v projekt 
nevključenih. Prav gotovo je razveseljivo, da se večina učencev v šoli počuti dobro oz. zelo 
dobro, vseeno pa so tudi učenci, ki se ne. Povprečni oceni učencev (  = 3,56 za vključene v 
projekt in  = 3,51 za nevključene) sta namreč precej nizki. V šoli se tako ne počuti niti dobro niti 
slabo, dobra četrtina (25,7 %) učencev vključenih šol ter 28,9 % učencev nevključenih šol. Da se 
počutijo slabo, pa je dejala celo dobra desetina (12,9 %) učencev šol, ki so bile vključene v 
projekt.  
Z vprašanjem o počutju smo poskušali dobiti vpogled v šolsko klimo. Izraz šolska klima je namreč 
povezan z razpoloženjem in doživljanjem posameznika v določenem okolju (Černetič idr. 2004). 
Težko je verjeti, da se bo nekdo znotraj nekega okolja uspešno razvijal, če se v njem ne počuti 
dobro. Rezultati učencev sicer kažejo, da se večina počuti dobro, a je odstotek neodločenih in 
tistih, ki se počutijo slabo oz. zelo slabo, vseeno visok. Ocene šolske klime s strani učencev ne 
kažejo, da bi se počutili kakor del skupnosti, katere ključna lastnost je tudi dobro počutje članov 
skupnosti. Palmers (1992 v Kozoderc 2010) pravi, da je razlog, zakaj si ljudje želijo biti del 
skupnosti, v tem, da jim ta omogoča udobje namesto konfliktov, intimnost namesto 
oddaljenosti in potrjevanje namesto kritike. Ocene počutja učencev te slike žal ne kažejo. 
HIPOTEZA 6: Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo svoje počutje v šoli v 
povprečju višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi. Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, svojega počutja v 
šoli ne ocenjujejo statistično pomembno višje kot učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. O 
razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
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 Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 22: Počutje učiteljev na šoli po ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in 
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Med odgovori učiteljev enih in drugih šol se niso pojavile statistično pomembne razlike  (t = 
1,142; g = 37, α = 0,261) v ocenah lastnega počutja na šoli. 
Dobro se v šoli počuti večina (70,6 %) učiteljev vključenih šol in polovica (50 %) učiteljev 
nevključenih šol. V šoli se zelo dobro počuti 29,4 % učiteljev, katerih šola je bila vključena v 
projekt ter slaba tretjina (31,8 %) učiteljev, katerih šola v projekt ni bila vključena. Odgovori 
učiteljev so na področju šolske klime bistveno bolj razveseljivi od rezultatov učencev. Njihovi 
povprečni oceni sta visoki (  = 4,29 za vključene v projekt in  = 4 za nevključene), kar kaže, da 
se učitelji v svojem delovnem okolju počutijo dobro. Dodati pa moramo, da je 13,6 % učiteljev 
nevključenih šol odgovorilo, da se počuti slabo. Slabo počutje vpliva na posameznika kot celoto, 
zato takšni učitelji v šoli niso srečni in na delovnem mestu zagotovo ne zadovoljujejo potreb, ki 
so po Maslowu (v Bečaj 1995) trajne in se pojavljajo v vseh okoliščinah. Razlikuje med 
fiziološkimi potrebami ter potrebami po varnosti, sprejetosti, potrditvi in samoaktualizaciji. 
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Rezultati kažejo, da z izjemo nekaterih učitelji v šoli zadovoljujejo svoje potrebe, saj drugače 
ocene ne bi bile tako visoke. Dobro počutje učiteljev pa je dobro zagotovilo za njihovo 
kakovostno delo z učenci ter za njihovo pripravljenost za razvoj in sodelovanje z drugimi, kar je 
bistvo oblikovanja in ohranjanja učeče se skupnosti. Vprašanje, ki se pri učiteljih ponovno 
pojavlja, je, ali so tudi tu težili k dajanju zaželenih odgovorov. Ocene učiteljev nevključenih šol 
nakazujejo, da temu morda ni bilo tako, saj je dobra desetina (13,6 %) izbrala odgovor, počutim 
se slabo. V vsakem primeru se nadejamo, da se učitelji na šoli počutijo v skladu s svojim 
ocenami, saj so te v povprečju visoke.  
HIPOTEZA 7: Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, ocenjujejo svoje počutje v šoli v 
povprečju višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. 
Hipoteze ne moremo potrditi. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, svojega počutja v 
šoli ne ocenjujejo statistično pomembno višje kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. O 
razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
Med odgovori učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, so se pojavile statistično pomembne 
razlike (t = -4,459; g = 55,261, α = 0,000) v ocenah svojega počutja na šoli. Povprečna ocena učiteljev (  = 
4,29) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev (  = 3,56). 
Rezultati kažejo, da učitelji vključenih šol v povprečju ocenjujejo, da se počutijo bolje od svojih učencev. 
Želimo si, da bi del dobrega počutja znali prenesti tudi na svoje učence. Dobro počutje obojih je namreč 
nujno, da se povežejo v skupnost, za katero so značilni pristni medosebni odnosi, solidarnost in globinska 
identiteta (Bahovec 2005). 
HIPOTEZA 8: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo razlike 
v ocenah svojega počutja. 
Hipotezo sprejmemo. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, svoje počutje v šoli 
ocenjujejo statistično pomembno višje kot učenci šol, ki so bile v projekt prav tako vključene. 
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ 
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Na nevključenih šolah se v ocenah počutja na šoli niso pokazale statistično pomembne razlike (t 
= -1,936; g = 65, α = 0,057) med odgovori učencev in učiteljev. Povprečna ocena učiteljev (  = 4) 
ni bila statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev (  = 3,51), a oceni sta vseeno 
precej različni. 
HIPOTEZA 9: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah svojega počutja. 
Hipoteze ne moremo potrditi. Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se 
ne pojavljajo statistično pomembne razlike med ocenami o počutju v šoli. O razlikah v 
hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
7.5.2. UVELJAVLJENOST VREDNOT NA ŠOLI PO MNENJU UČENCEV IN UČITELJEV  
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 7: Kako učenci in učitelji ocenjujejo uveljavljenost 
posameznih vrednot na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in šolah, ki v projekt niso bile 
vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 23: Uveljavljenost vrednot na šoli po ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učencev šol, ki niso bile vključene v projekt 
VREDNOTE Učenci šol, ki so bile vključene 
v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 




N  SD Rang N  SD Rang   
SODELOVANJE 70 3,8 1,085 1 45 3,76 0,957 1 0,224 0,823 
TEKMOVALNOST 70 3,59 1,186 2 45 3,49 1,058 4 0,445 0,657 
DISCIPLINA 70 3,57 1,124 3 45 3,51 0,968 2 0,296 0,768 
SPOŠTOVANJE 
AVTORITETE 
70 3,51 1,087 4 45 3,51 0,920 2 0,016 0,987 
MEDSEBOJNO 
SPOŠTOVANJE 
70 3,46 1,125 5 45 3,4 1,074 5 0,270 0,787 
STRPNOST 70 3,27 1,203 6 45 3,29 1,036 6 0,080 0,936 
Pri vprašanju, v kolikšni meri je na njihovi šoli uveljavljena vrednota sodelovanje, se niso pojavile 
statistično pomembne razlike (t = 0,224; g = 113, α = 0,823) med ocenami učencev enih in 
drugih šol. Povprečni oceni učencev (  = 3,8 za vključene v projekt in  = 3,76 za nevključene) sta 
skoraj enaki in kažeta, da je sodelovanje na šolah, po ocenah učencev, uveljavljeno. Uvrstitev 
sodelovanja na prvo mesto, glede na višino povprečnih ocen, tako pri učencih enih in drugih šol, 
je zelo spodbudno, saj je sodelovanje ena izmed življenjskih spretnosti, ki predstavlja višjo obliko 
sožitja (Cencič 1986). Pozitivni učinki sodelovanja pa se kažejo v boljših učnih rezultatih, večji 
pripadnosti, boljšemu razumevanju drugega ter v krepitvi samozaupanja in prepričanja v lastne 
zmožnosti (prav tam).  
Tekmovalnost je vrednota, pri kateri je povprečna ocena učencev šol vključenih v projekt 3,59, 
učencev šol, nevključenih v projekt, pa 3,49. Statistično pomembne razlike (t = 0,445; g = 113, α 
= 0,657) med ocenami učencev se niso pokazale. Povprečni oceni pa kažeta, da se ocene 
uveljavljenosti vrednote tekmovalnost, po mnenju učencev, gibljejo med odgovoroma, »je 
uveljavljena« in »ne vem, nekaj vmes«. Čeprav je vrednota sodelovanje tista z najvišjo 
povprečno oceno učencev enih in drugih šol, je tudi tekmovalnost med učenci v povprečju 
podobno ocenjena. Učenci so različne vrednote ocenjevali podobno; ni vrednote, ki bi bila po 
njihovem mnenju izrazito uveljavljena.  
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Pri vrednoti disciplina je povprečna ocena učencev vključenih šol 3,57, učencev nevključenih šol 
pa 3,51. Statistično pomembne razlike (t = 0,296; g = 113, α = 0,768) med ocenami učencev se 
niso pokazale. Tudi ti dve povprečni oceni nakazujeta, da se ocene uveljavljenosti vrednote 
disciplina gibljejo med odgovoroma, »je uveljavljena« in »ne vem, nekaj vmes«. Rezultati tako 
vodijo k razmišljanju, da vrednote na šolah niso dovolj dobro razjasnjene, saj se ocene 
uveljavljenosti posameznih vrednot, s strani učencev, gibljejo okoli srednjih vrednosti. Musek 
Lešnik (2003) opozarja, da je razjasnjevanje in prepoznavanje vrednot ključ do večje 
učinkovitosti šole, saj predstavljajo njene temelje, ki člane usmerjajo, pa če se sami tega 
zavedajo, ali pa ne. Rezultati pa lahko kažejo tudi na to, da ni nekih bistvenih razlik med 
uveljavljenostjo posameznih vrednot; ni ene, ki bi ji dajali večjo vrednost. 
Pri vrednoti spoštovanje avtoritete je povprečna ocena učencev šol, ki so bile v projekt vključene 
in učencev šol, ki niso bile del projekta, enaka in sicer 3,51. Statistično pomembne razlike (t = 
0,016; g = 113, α = 0,987) se torej niso pojavile.  
Medsebojno spoštovanje je vrednota, pri kateri povprečna ocena učencev šol, ki so bile v 
projekt vključene, znaša 3,46, pri učencih šol, ki niso bile del projekta pa 3,4. Statistično 
pomembne razlike (t = 0,270; g = 113, α = 0,787) med ocenami učencev se tudi pri tej vrednoti 
niso pokazale. Odgovori učencev ponovno kažejo na neodločenost glede stopnje uveljavljenosti 
posamezne vrednote. O pomenu medsebojnega spoštovanja v povezavi z razvojem skupnosti 
smo že veliko zapisali, saj gre za dva neločljiva pojma. Spoštovanje pa ni samo temelj skupnosti, 
ampak tudi kateregakoli odnosa in je zato pomembno, da spoštovanje v šoli razvijamo in 
krepimo na vseh ravneh odnosov, ki se v šoli vzpostavljajo. 
Vrednota, ki je pri učenci, vključenih in nevključenih šol, glede na njihove povprečne ocene, 
uvrščena na zadnje mesto uveljavljenosti, je strpnost. Povprečna ocena učencev šol, ki so bile v 
projekt vključene je 3,27, učencev šol, ki niso bile del projekta pa 3,29. Statistično pomembne 
razlike (t = -0,080; g = 113, α = 0,936) med ocenami učencev se ponovno niso pokazale. Bela 
knjiga (2011) med splošne cilje vzgoje in izobraževanja uvršča tudi razvijanje zmožnosti za 
življenje v demokratični družbi. Strpnost je vrednota, ki je tu večkrat poudarjena. Nanjo se 
namreč nanaša razvijanje zavesti o pravicah in dolžnostih posameznika, razumevanje in 
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sprejemanje različnosti, spoštovanje drugačnosti, razvijanje odgovornega posameznika in 
vzgajanje za medsebojno strpnost in solidarnost, ki vse spadajo med temeljne cilje vzgoje in 
izobraževanja (prav tam). Strpnost bi si zato zaslužila višjo oceno uveljavljenosti, saj ena izmed 
pomembnih vrednot za življenje v sodobni družbi. To je področje, na katerem morajo v šolah še 
veliko postoriti. 
V raziskavo smo vključili različne vrednote, zato da bi ugotovili, kakšna je kultura šol, ki so bile v 
raziskavo vključene. Bečaj (2005) govori o storilnostno naravnani kulturi in o kulturi dobre 
skupnosti. Pravi, da je storilnostno kultura usmerjena v učinkovitost ter v potrditev na 
storilnostnem področju in so zanjo značilne vrednote, kot so učna uspešnost, dobre delovne 
navade, disciplina, spoštovanje avtoritete in prizadevnost. Kultura dobre skupnosti pa po drugi 
strani v ospredje postavlja strpnost, dobro počutje, medsebojno sprejemanje ter sodelovanje in 
tako svojim članom zagotavlja občutek sprejetosti in varnosti (prav tam).  
Če pogledamo rezultate učencev, sicer ugotovimo, da je vrednota sodelovanje po njihovih 
povprečnih ocenah na šolah najbolj uveljavljena, a pravzaprav so bile vse vrednote v povprečju 
podobno ocenjene. Na podlagi odgovorov učencev je zato težko soditi o prevladujoči kulturi. 
Razlike med ocenami posameznih vrednot so namreč majhne, večina ocen pa je bolj ali manj 
blizu srednje vrednosti, kar kot že omenjeno izraža neodločnost učencev glede uveljavljenosti 
vrednot na šoli.  Pogovor o vrednotah zato na šolah ne bi bil odveč.  
HIPOTEZA 18: Med učenci šol, ki so bile vključene v MUŠ in med učenci šol, ki v projekt niso 
bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od šestih vrednot. Statistično pomembne razlike med 
ocenami učencev vključenih in nevključenih šol se niso pokazale pri nobeni od vrednot. O 
razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso 




TABELA 24: Uveljavljenost vrednot na šoli po ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt 
VREDNOTE Učitelji šol, ki so bile vključene 
v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
SODELOVANJE 17 4,24 0,562 1 22 3,73 0,631 1 2,612 0,013 
MEDSEBOJNO 
SPOŠTOVANJE 
17 4 0,500 2 22 3,68 0,780 2 1,546 0,131 
DISCIPLINA 17 4 0,500 2 22 3,59 0,734 4 2,066 0,046 
SPOŠTOVANJE 
AVTORITETE 
17 3,94 0,556 4 22 3,64 0,727 3 1,434 0,160 
STRPNOST 17 3,53 0,624 5 22 3,41 0,796 6 0,513 0,611 
TEKMOVALNOST 17 3,29 0,686 6 22 3,45 0,671 5 0,733 0,468 
Glede na povprečne ocene učiteljev, vključenih in nevključenih šol, je na prvem mestu 
uveljavljenosti vrednot na šoli sodelovanje. Statistično pomembne razlike (t = 2,612; g = 37, α = 
0,013) med učitelji enih in drugih šol so se pri tej vrednoti pokazale. Povprečna ocena učiteljev 
vključenih šol (  = 4,24) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učiteljev 
nevključenih šol (  = 3,73). Del razlik morda lahko pripišemo projektu MUŠ, saj ta učitelje navaja 
na pomen sodelovanja, hkrati pa jim tudi nudi priložnosti za sodelovanje in s tem možnost, da 
lahko izkusijo njegove pozitivne učinke.  
Pri vrednoti medsebojno spoštovanje je povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile v projekt 
vključene, 4, učiteljev šol, ki niso bile del projekta, pa 3,68. Statistično pomembne razlike (t = 
1,546; g = 35,937, α = 0,131) se med ocenami učiteljev enih in drugih šol niso pokazale. 
Medsebojno spoštovanje je po ocenah učiteljev na šolah uveljavljeno. 
Med ocenami učiteljev enih in drugih šol so se pri vrednoti disciplina pokazale statistično 
pomembne razlike (t = 2,066; g = 36,511, α = 0,046). Povprečna ocena učiteljev vključenih šol (  
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= 4) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učiteljev nevključenih šol (  = 3,59). 
Disciplina je po ocenah učiteljev bolj uveljavljena na šolah, ki so bile vključene v projekt. 
Disciplino pogosto povezujemo z negativnimi pojmi, a Kyriacou (2010) pravi, da prava disciplina 
izhaja iz kakovostnega pouka in zbujanja notranje motivacije ter interesa. Učitelji jo tako 
vzpostavljajo preko smotrnega načrtovanja, razlage in spremljanja učnih dejavnosti (prav tam). 
Ali so imeli učitelji v mislih takšno disciplino, žal ne vemo. 
Pri vrednoti spoštovanje avtoritete se statistično pomembne razlike (t = 1,434; g = 37, α = 
0,160) med ocenami učiteljev enih in drugih šol ponovno niso pokazale. Povprečna ocena 
učiteljev šol, ki so bile v projekt vključene je 3,94, učiteljev šol, ki niso bile del projekta, pa 3,64. 
Učitelji v povprečju ocenjujejo, da je spoštovanje avtoritete vrednota, ki na šolah je uveljavljena. 
Strpnost je vrednota, ki se je tako pri učencih, kot pri učiteljih znašla na koncu lestvice, glede na 
njihove povprečne ocene uveljavljenosti posameznih vrednot. Povprečna ocena učiteljev šol, ki 
so bile v projekt vključene je 3,53, učiteljev šol, ki niso bile del projekta, pa 3,41. Statistično 
pomembne razlike (t = 0,513; g = 37, α = 0,611) se med ocenami učiteljev niso pokazale. Ocene 
uveljavljenosti vrednote strpnost so nizke tudi pri učiteljih in se nagibajo k srednji vrednosti. A 
prav od njih je odvisno, kako dobro bodo uveljavljali splošna načela Bele knjige (2011), ki med 
drugim poudarjajo prav strpnost ter spoštovanje različnosti. 
Statistično pomembne razlike (t = -0,733; g = 37, α = 0,468) se med ocenami učiteljev enih in 
drugih šol tudi pri vrednoti tekmovalnost niso pokazale. Povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile 
v projekt vključene je 3,29, učiteljev šol, ki niso bile del projekta, pa 3,45.  
Sodelovanje je brez dvoma najbolj uveljavljena vrednota tudi po mnenju učiteljev, ne samo 
učencev. Učitelji šol, ki so bile vključene v projekt, so v povprečju višje ocenjevali vrednoti 
sodelovanje ter disciplina kot učitelji šol, ki v projekt niso bile vključene. Povprečne ocene 
posameznih vrednot s strani učiteljev enih in drugih šol so precej visoke, zato na podlagi 
rezultatov učiteljev težko sodimo o prevladujoči kulturi. Še zlasti med učitelji šol, ki v projekt 
niso bile vključene, je razlika med najnižjo povprečno oceno (  = 3,45) posamezne vrednote in 
114 
 
najvišjo povprečno oceno (  = 3,73) majhna. Poleg tega pa pri učiteljih velja ponovno opozoriti 
na tendenco dajanja želenih ocen, ki je ne moremo popolnoma izključiti. 
HIPOTEZA 19: Med učitelji šol, ki so bile vključene v MUŠ in med učitelji šol, ki v projekt niso 
bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri štirih od šestih vrednot. Povprečni oceni učiteljev vključenih šol 
sta statistično pomembno višji samo pri vrednotah sodelovanje in disciplina.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 25: Uveljavljenost vrednot na šoli po ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene 
v projekt MUŠ 
VREDNOTE Učenci šol, ki so bile vključene 
v projekt 






N  SD Rang N  SD Rang 
SODELOVANJE 70 3,8 1,085 1 17 4,24 0,562 1 1,598 0,114 
TEKMOVALNOST 70 3,59 1,186 2 17 3,29 0,686 6 1,334 0,189 
DISCIPLINA 70 3,57 1,124 3 17 4 0,500 2 2,368 0,021 
SPOŠTOVANJE 
AVTORITETE 
70 3,51 1,087 4 17 3,94 0,556 4 2,281 0,027 
MEDSEBOJNO 
SPOŠTOVANJE 
70 3,46 1,125 5 17 4 0,500 2 2,998 0,004 
STRPNOST 70 3,27 1,203 6 17 3,53 0,624 5 1,236 0,223 
Sodelovanje je vrednota, ki se je, glede na povprečne ocene, znašla na vrhu lestvic vseh 
vprašanih učiteljev in učencev. Povprečna ocena učencev šol, ki so bile v projekt vključene, je 
3,8, učiteljev šol, ki so bile prav tako del projekta pa 4,24. Statistično pomembne razlike (t = -
1,598; g = 85, α = 0,114) se pri vrednoti sodelovanje, med učitelji in učenci vključenih šol, niso 




Tudi pri vrednoti tekmovalnost se statistično pomembne razlike (t = 1,334; g = 42,452, α = 
0,189) med učenci in učitelji vključenih šol niso pokazale. Povprečna ocena učencev šol, ki so 
bile v projekt vključene je 3,59, učiteljev šol, ki so bile prav tako del projekta, pa 3,29. Zanimivo 
pa je to, da je tekmovalnost glede na povprečne ocene učencev uvrščena na drugo mesto, glede 
na povprečne ocene učiteljev pa na zadnje.    
Statistično pomembne razlike (t = -2,368; g = 58,814, α = 0,021) pa so se med ocenami učencev 
in učiteljev vključenih šol pokazale pri vrednoti disciplina. Povprečna ocena učiteljev vključenih 
šol (  = 4) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev vključenih šol (  = 3,57). 
Učitelji torej v povprečju ocenjujejo, da je disciplina na šolah bolj uveljavljena, kot to v povprečju 
ocenjujejo učenci. 
Tudi pri vrednoti spoštovanje avtoritete so se pokazale statistično pomembne razlike (t = -
2,281; g = 49,598, α = 0,027) med ocenami učencev in učiteljev vključenih šol. Povprečna ocena 
učiteljev vključenih šol (  = 3,94) je ponovno statistično pomembno višja od povprečne ocene 
učencev vključenih šol (  = 3,51). Učitelji vključenih šol torej v povprečju ocenjujejo, da je 
vrednota spoštovanje avtoritete bolj uveljavljena, kot to v povprečju ocenjujejo njihovi učenci.  
Medsebojno spoštovanje je prav tako ena izmed vrednot, kjer so se statistično pomembne 
razlike (t = -2,998; g = 58,904, α = 0,004) med ocenami učencev in učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt, pokazale. Povprečna ocena učiteljev (  = 4) je statistično pomembno višja 
od povprečne ocene učencev (  = 3,46). Učitelji so torej tisti, ki v povprečju ocenjujejo, da je 
vrednota medsebojno spoštovanje bolj uveljavljena, kot to v povprečju ocenjujejo njihovi 
učenci.  
Strpnost je vrednota, pri kateri se statistično pomembne razlike (t = -1,236; g = 48,686, α = 
0,223), med ocenami učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, niso pokazale. 
Povprečna ocena učencev šol, ki so bile v projekt vključene, je 3,27, učiteljev šol, ki so prav tako 




HIPOTEZA 20: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
Hipotezo sprejmemo pri treh izmed šestih vrednot, pri treh pa je ne moremo potrditi. 
Povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembno višja pri 
vrednotah: spoštovanje avtoritete, disciplina ter medsebojno spoštovanje.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 26: Uveljavljenost vrednot na šoli po mnenju učencev in učiteljev šol, ki niso bile 
vključene v projekt MUŠ 
VREDNOTE Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
SODELOVANJE 45 3,76 0,957 1 22 3,73 0,631 1 0,126 0,900 
SPOŠTOVANJE 
AVTORITETE 
45 3,51 0,920 2 22 3,64 0,727 3 0,558 0,579 
DISCIPLINA 45 3,51 0,968 2 22 3,59 0,734 4 0,341 0,734 
TEKMOVALNOST 45 3,49 1,058 4 22 3,45 0,671 5 0,161 0,872 
MEDSEBOJNO 
SPOŠTOVANJE 
45 3,4 1,074 5 22 3,68 0,780 2 1,095 0,277 
STRPNOST 45 3,29 1,036 6 22 3,41 0,796 6 0,479 0,634 
Med ocenami učencev in učiteljev nevključenih šol se niso pojavile statistično pomembne razlike 
pri nobeni izmed šestih vrednot. 
HIPOTEZA 21: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v MUŠ, se pojavljajo razlike v 
ocenah uveljavljenosti posameznih vrednot na šoli. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od šestih vrednot. Statistično pomembne razlike med 
ocenami učencev in učiteljev nevključenih šol se niso pokazale pri nobeni od vrednot. O razlikah 
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v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Rezultati kažejo, da vrednote na šolah niso najbolje razjasnjene. Učitelji in učenci so se namreč 
pogosto odločali za izbiro srednjih vrednosti, kar kaže na neodločnost tistega, ki odgovor izbira. 
Razjasnjevanje vrednot je pomemben korak k boljšim dosežkom in uspešnosti šole, saj vrednote 
tvorijo jedro organizacije, hkrati pa tudi temelje vizije šole (Musek Lešnik 2003). Pogovor o 
vrednotah, ki bi jih na šoli veljalo uveljaviti, zato ne bi bil odveč. Ob tem pa je potrebno 
poudariti, da se med deklariranimi vrednotami in dejanskim ravnanjem pogosto pojavlja 
diskrepanca, zato je resnične vrednote tudi težko opredeliti (Schein 1992 v Bečaj 2000). Vseeno 
pa to ne spremeni dejstva, da šole na tem področju še lahko nekaj storijo. Še zlasti so 
pomembna prizadevanja v smeri doseganja skupnega konsenza o tem, za kaj si velja na šoli 
prizadevati. 
7.6. VIZIJA ŠOLE 
7.6.1. SODELOVANJE UČITELJEV IN UČENCEV PRI OBLIKOVANJU VIZIJE ŠOLE 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 8: Na kakšen način so učenci in učitelji sodelovali pri 
oblikovanju vizije šole? 
TABELA 27: Načini sodelovanja učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki 
niso bile vključene v projekt, pri oblikovanju vizije šole 
NAČINI SODELOVANJA PRI 
OBLIKOVANJU VIZIJE ŠOLE 
Učenci šol, ki so bile 
vključene  v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
SKUPAJ 
f f (%) (N=70) f f (%) (N=45) f f (%) (N=135) 
Nisem sodeloval pri oblikovanju 
vizije šole 
34 48,6 17 37,8 51 44,3 
Pogovor o viziji šole 24 34,3 16 35,6 40 34,8 
Vprašalnik o viziji šole 17 24,3 7 15,6 24 20,9 
Aktivnosti povezane z vizijo 
šole 
10 14,3 10 22,2 20 17,4 
Drugo 0 0 0 0 0 0 
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Rezultati v Tabeli 26 kažejo, da je med različnimi načini sodelovanja pri oblikovanju vizije šole, 
med katerimi so učenci lahko izbrali več odgovorov, najpogosteje izbran odgovor »nisem 
sodeloval pri oblikovanju vizije šole«. Tako je odgovorila skoraj polovica (48,6 %) učencev 
vključenih šol in 37,8 % učencev nevključenih šol. Rezultati niso razveseljivi, saj je temeljno 
načelo vizije, da je ta postavljena v sodelovanju z vsemi, ki so na kakršenkoli način del šole in 
njenega dela (Resman 1994a). Vizija namreč predstavlja skupno, enotno misel, ki je sestavljena 
iz pričakovanj in želja vseh (prav tam). S temi rezultati lahko tudi pojasnimo, zakaj sta povprečni 
oceni učencev (  = 3,39 za vključene v projekt in  = 3,13 za nevključene) tako nizki pri 
vprašanju, ali imajo na šoli oblikovano skupno razumevanje o tem, kaj je za šolo in njene člane 
pomembno. Če bi bili v oblikovanje vizije vključeni, bi najbrž tudi vedeli, da ta predstavlja 
razumevanje – kaj je za šolo in njene člane pomembno. Nekateri učenci pa so sodelovali pri 
oblikovanju vizije. Največji del sodelujočih učencev je bil tako vključen v pogovor (34,3 % 
učencev vključenih šol ter 35,6 % učencev nevključenih šol). Vprašalnik o viziji pa je izpolnila 
slaba četrtina (24,3 %) učencev vključenih šol ter 15,6 % učencev nevključenih šol. Vključenost 
učencev v oblikovanje vizije je zelo pomembna, saj gre pri kakovostni vizij za dialoški model med 
idejami posameznikov in stroko (Potočnik 2007). Slednja naj bi ideje posameznikov kritično 
presojala, dopolnjevala in bogatila, zato mora biti odprta za ideje soudeležencev šole, pa tudi za 
spremembe, ki se v okolju dogajajo (prav tam).  
TABELA 28: Načini sodelovanja učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki 
niso bile vključene v projekt, pri oblikovanju vizije šole 
NAČINI SODELOVANJA PRI 
OBLIKOVANJU VIZIJE ŠOLE 
Učitelji šol, ki so bile 
vključene  v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 
vključene v projekt 
SKUPAJ 
f f (%) (N=17) f f (%) (N=22) f f (%) (N=93) 
Pogovor o viziji šole 16 91,4 14 63,6 30 76,9 
Aktivnosti povezane z vizijo šole 9 52,9 9 40,9 18 46,2 
Vprašalnik o viziji šole 3 17,6 5 22,7 8 20,5 
Drugo 1 5,9 0 0 1 2,6 
Nisem sodeloval pri oblikovanju 
vizije šole 
0 0 6 27,3 6 15,4 
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Rezultati v Tabeli 27 kažejo, da je med različnimi načini sodelovanja pri oblikovanju vizije šole, 
med katerimi so učitelji lahko izbrali več odgovorov, najpogosteje izbran odgovor »o viziji šole 
smo se pogovarjali, diskutirali«. Tako je odgovorila velika večina (91,4 %) učiteljev vključenih šol 
in večina (63,3 %) učiteljev nevključenih šol. V aktivnostih, povezanih z oblikovanjem vizije šole, 
je sodelovala dobra polovica (52,9 %) učiteljev vključenih šol ter 40,9 % učiteljev nevključenih 
šol. Vprašalnik pa je izpolnilo 17,6 % učiteljev vključenih šol ter dobra petina (22,7 %) učiteljev 
nevključenih šol. Odgovor »drugo« je izbral en (5,9 %) učitelj šole, ki je bila vključena v projekt. 
Zapisal je, da je vizija že bila izoblikovana, ko je prišel na šolo, zato zdaj sodeluje pri njenem 
uresničevanju.  
Odgovori učiteljev, vključenih in nevključenih šol, kažejo, da je bila večina v oblikovanje vizije 
vključena in to predvsem preko pogovora in diskusije. »Izpuščanje posameznikov, skupin ali 
večine kolektiva iz tega procesa ima lahko le eno posledico: zaposleni bodo […] [vizijo] sprejeli z 
nezaupanjem, prikritim posmehom ali celo odkritim odporom, zagotovo pa ne kot osnovno 
vodilo za svoje nadaljnje delo in življenje. Če ustvarjalci […] ne poiščejo visoke stopnje strinjanja 
in soglasja v organizaciji, zaposleni takšno besedilo občutijo kot nepotreben tujek.« (Musek 
Lešnik 2003, str. 91) Rezultati pa kažejo, da tudi med učitelji niso vsi sodelovali pri oblikovanju 
vizije. Za odgovor »pri oblikovanju vizije nisem sodeloval« se je namreč odločilo 27,3 % učiteljev 
nevključenih šol. Na šolah, ki so v projektu sodelovale, so bili v oblikovanje vizije vključeni vsi z 
izjemo enega, ki je kasneje zaposlil na šoli. Lahko, da so rezultati učiteljev vključenih šol 
povezani tudi z sodelovanjem v projektu MUŠ, saj ta ne opozarja le na pomen opredeljevanja 
lastnih ciljev šole, ampak tudi na pomen razmišljanja o njeni prihodnosti. 
7.6.2. ZNAČILNOSTI VIZIJE ŠOLE 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE ŠTEVILKA 9: Kako učenci in učitelji ocenjujejo posamezne na vizijo 
nanašajoče se značilnosti na šolah, ki so bile vključene v projekt MUŠ in na šolah, ki v projekt 
niso bile vključene?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev enih in drugih šol?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učiteljev enih in drugih šol?  
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 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v 
MUŠ?  
 Ali se pojavljajo razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki v projekt MUŠ niso 
bile vključene? 
 Razlike v ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učencev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 29: Prisotnost značilnosti vizije šole po ocenah učencev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učencev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI VIZIJE 
ŠOLE 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učenci šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Vizija povezuje z 
okoljem 
70 3,41 1,136 1 45 3,09 1,164 2 1,485 0,140 
Vizija nas aktivira in 
povečuje motivacijo 
70 3,21 1,128 2 45 3,07 1,095 3 0,693 0,490 
Vizija nam pomaga pri 
sprejemanju odločitev 
70 3,19 1,107 3 45 3,04 0,999 4 0,693 0,490 
Uresničevanju vizije smo 
predani 
70 3,14 1,207 4 45 3,2 1,120 1 0,255 0,799 
Vizija nas medsebojno 
povezuje 
70 3,03 1,049 5 45 2,82 0,960 5 1,064 0,290 
Pri značilnosti »vizija nas povezuje z okoljem« je povprečna ocena učencev vključenih šol 3,41, 
povprečna ocena učencev nevključenih šol pa 3,09. Statistično pomembne razlike (t = 1,485; g = 
113, α = 0,140) se med ocenami učencev niso pokazale. Povprečni oceni učencev enih in drugih 
šol pa nakazujeta neodločnost pri izbiri odgovorov, kar je tendenca, ki nas bo spremljala pri vseh 
značilnostih vizije šole. 
»Vizija nas aktivira in povečuje motivacijo« je značilnost, pri kateri se statistično pomembne 
razlike (t = 0,693; g = 113, α = 0,490) med ocenami učencev enih in drugih šol tudi tokrat niso 
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pokazale. Povprečni oceni (  = 3,21 za vključene v projekt in  = 3,07 za nevključene) nakazujeta, 
da večina učencev ni prepričana, če jih vizija aktivira in motivira. In tudi ta rezultat lahko 
povežemo z nevključenostjo učencev v oblikovanje vizije. Po lastni oceni večina učencev ni bila 
vključena v oblikovanje vizije, kar posledično zmanjšuje privlačnost vizije med njimi ter 
motiviranost za njeno uresničevanje (Musek Lešnik 2003). Učenci namreč ne čutijo predanosti 
viziji, z njo pa se tudi ne identificirajo. Prav identifikacija pa je tista, ki viziji zagotavlja uspeh 
(Resman 2002). 
»Vizija nam pomaga pri sprejemanju odločitev, saj nas usmerja k tistemu, kar je za šolo 
pomembno« je značilnost, pri kateri se statistično pomembne razlike (t = 0,693; g = 113, α = 
0,490) med ocenami učencev tudi tokrat niso pokazale. Nizki povprečni oceni (  = 3,19 za 
vključene v projekt in  = 3,04 za nevključene) nakazujeta, da učenci niso prepričani, če vizija 
nanje deluje kot t. i. kompas, ki jih usmerja k tistemu, kar je za šolo pomembno. Rezultat lahko 
ponovno povežemo z rezultati učencev pri vprašanju o načinih sodelovanja pri oblikovanju vizije. 
Težko namreč pričakujemo, da bo vizija učence vodila in usmerjala, če pri njenem oblikovanju 
sploh niso sodelovali. Sooblikovanje je namreč tisto, zaradi česar člani šole vizijo lažje 'posvojijo', 
kar olajšuje tudi njeno uresničevanje (Musek Lešnik 2003). 
Zanimalo nas je tudi, ali so učenci uresničevanju vizije predani. Povprečna ocena učencev 
vključenih šol je 3,14, učencev nevključenih šol pa 3,2. Statistično pomembne razlike  (t = -0,255; 
g = 113, α = 0,799) med ocenami se tudi tokrat niso pokazale. Ob tem je smiselno poudariti, da 
je participacija za predanost ključna in vizija lahko zares zaživi samo, če je resnično skupna 
(Musek Lešnik 2003). Nizka predanost uresničevanju je najverjetneje povezana s tem, da velik 
del učencev pri oblikovanju vizije ni sodeloval. 
»Vizija nas medsebojno povezuje« je značilnost, pri kateri se statistično pomembne razlike (t = 
1,064; g = 113, α = 0,290) med ocenami učencev ponovno niso pokazale. Povprečni oceni (  = 
3,03 za vključene v projekt in  = 2,82 za nevključene) sta nizki in kažeta na prevlado odgovora 
»ne vem«. Medsebojna povezanost je eden izmed razlogov, zakaj se šole odločijo vizijo 
oblikovati, saj »vizija spodbuja občutek pripadnosti in predanosti organizaciji in napolni ljudi z 
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energijo« (Musek Lešnik 2003, str. 257). A ta občutek je lahko prisoten samo v primeru, da so 
posamezniki pri oblikovanju sodelovali, kar tudi pojasni nizke ocene učencev. 
Po pregledu rezultatov učencev lahko zaključimo, da med njimi ni pravega zavedanja o viziji šole. 
Ocene vseh značilnosti so se gibale okoli srednje vrednosti, torej odgovora »ne vemo«, in to 
velja za učence enih in drugih šol. Področje vizije je tako, vsaj po ocenah učencev, šibko, in 
njihove ocene lahko zagotovo povežemo z dejstvom, da večina učencev pri oblikovanju vizije ni 
sodelovala. Vizija je lahko koristna sopotnica šolskega dela, a mora, da res je, njeno oblikovanje 
sloneti na participaciji članov šole, saj se le tako javlja kot nekaj skupnega in kot nekaj, kar si 
vsak  želi doseči.  
HIPOTEZA 22: Med učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učenci šol, ki v projekt 
niso bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od petih značilnosti vizije šole. Statistično pomembne 
razlike med ocenami učencev vključenih šol in učencev nevključenih šol se niso pokazale pri 
nobeni od značilnosti. O razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 Razlike v ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in učiteljev šol, ki niso 
bile vključene v projekt 
TABELA 30: Prisotnost značilnosti vizije šole po ocenah učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt 
MUŠ in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt 
ZNAČILNOSTI VIZIJE 
ŠOLE 
Učitelji šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki niso bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Vizija nas medsebojno 
povezuje 
17 3,94 0,659 1 22 2,95 0,999 3 3,519 0,001 
Vizija nam pomaga pri 
sprejemanju odločitev 
17 3,88 0,781 2 22 3,14 1,037 1 2,470 0,018 
Uresničevanju vizije smo 
predani 
17 3,82 0,809 3 22 2,91 1,065 5 2,942 0,006 
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Vizija nas aktivira in 
povečuje motivacijo 
17 3,59 0,712 4 22 2,95 0,950 3 2,294 0,028 
Vizija povezuje z 
okoljem 
17 3,59 0,712 4 22 3,05 1,214 2 1,636 0,110 
Pri značilnosti »vizija nas medsebojno povezuje« je povprečna ocena učiteljev šol, ki so bile v 
projekt vključene 3,94, učiteljev šol, ki niso bile del projekta, pa 2,95. Med ocenami učiteljev so 
se pojavile statistično pomembne razlike (t = 3,519; g = 37, α = 0,001). Učitelji vključenih šol v 
povprečju ocenjujejo, da je dokaj značilno za njihovo šolo, da jih vizija medsebojno povezuje. 
Med učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt, pa v povprečju prevladuje odgovor »ne vem, se 
ne morem odločiti«.  
»Vizija nam pomaga pri sprejemanju odločitev, saj nas usmerja k tistemu, kar je za šolo 
pomembno«, je značilnost pri kateri so se prav tako pokazale statistično pomembne razlike (t = 
2,470; g = 37, α = 0,018) med ocenami učiteljev enih in drugih šol. Povprečna ocena učiteljev 
vključenih šol (  = 3,88) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učiteljev 
nevključenih šol (  = 3,14). Učitelji vključenih šol torej v povprečju ocenjujejo, da jih vizija pri 
sprejemanju odločitev bolj usmerja, kot to ocenjujejo učitelji nevključenih šol.  
Značilnost »vizija nas aktivira in povečuje motivacijo« ima pri učiteljih vključenih šol povprečno 
oceno 3,95, pri učiteljih nevključenih šol pa 2,95. Statistično pomembne razlike (t = 2,294; g = 
37, α = 0,028) med ocenami učiteljev enih in drugih šol so se tudi pri tej značilnosti pojavile. 
Učitelji vključenih šol tako v povprečju ocenjujejo, da jih vizija bolj aktivira in motivira, kot to v 
povprečju ocenjujejo učitelji nevključenih šol. 
»Uresničevanju vizije smo predani« je značilnost, pri kateri so se ponovno pokazale statistično 
pomembne razlike (t = 2,942; g = 37, α = 0,006) med ocenami učiteljev enih in drugih šol. 
Povprečna ocena učiteljev vključenih šol (  = 3,82) je zopet statistično pomembno višja od 
povprečne ocene učiteljev nevključenih šol (  = 2,91). Učitelji vključenih šol tako v povprečju 




»Vizija nas povezuje z okoljem« je značilnost, ki ima pri učiteljih vključenih šol povprečno oceno 
3,59, pri učitelji nevključenih šol pa povprečno oceno 3,05. To je tudi edina značilnost vizije šole, 
kjer se statistično pomembne razlike (t = 1,636; g = 37, α = 0,110) med ocenami učiteljev niso 
pokazale.  
Učitelji vključenih šol so veliko večino trditev v povezavi z vizijo šole ocenili statistično 
pomembno višje, kot učitelji nevključenih šol. Sklepamo, da to je povezano s projektom MUŠ, 
saj so učitelje, ki so v njem sodelovali, načrtno navajali na razmišljanje o razvoju šole, ki temelji 
na kolegialnem učenju, sodelovanju, refleksiji in dejavnemu odzivanju na priložnosti (Erčulj 
2002). Razvoj šole skozi čas pa je prikazan v podobi vizije šole, zato predanost njenemu 
uresničevanju pomeni tudi predanost razvoju. Šola, ki pa nase sprejme odgovornost za razvoj, 
sprejme paradigmo učeče se skupnosti, kjer se spodbuja različnost, učenje ter željo po 
izboljševanju (Resman 2002). 
HIPOTEZA 23: Med učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ in med učitelji šol, ki v 
projekt niso bile vključene, se pojavljajo razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo 
šole. 
Hipotezo sprejmemo pri štirih od petih značilnosti, pri eni pa je ne moremo potrditi. Povprečna 
ocena učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt, je statistično pomembno višja pri značilnostih: 
»vizija nas medsebojno povezuje«, »vizija nam pomaga pri sprejemanju odločitev«, »vizija nas 
aktivira in motivira« ter »uresničevanju vizije smo predani«.  
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ 
TABELA 31: Prisotnost značilnosti vizije šole po ocenah učencev in učiteljev šol, ki so bile 
vključene v projekt MUŠ 
ZNAČILNOSTI VIZIJE 
ŠOLE 
Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki so bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Vizija povezuje z 
okoljem 
70 3,41 1,136 1 17 3,59 0,721 4 0,602 0,549 
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Vizija nas aktivira in 
povečuje motivacijo 
70 3,21 1,128 2 17 3,59 0,721 4 1,302 0,196 
Vizija nam pomaga pri 
sprejemanju odločitev 
70 3,19 1,107 3 17 3,88 0,781 2 2,445 0,017 
Uresničevanju vizije smo 
predani 
70 3,14 1,207 4 17 3,82 0,809 3 2,203 0,030 
Vizija nas medsebojno 
povezuje 
70 3,03 1,049 5 17 3,94  1 3,418 0,001 
Primerjali smo tudi odgovore učiteljev in učencev vključenih šol, da bi ugotovili, ali se med njimi 
pojavljajo statistično pomembne razlike v ocenah značilnosti vizije šole. 
Pri značilnost »vizija nas povezuje z okoljem« se med ocenami učencev in učiteljev vključenih 
šol niso pokazale statistično pomembne razlike (t = -0,602; g = 85, α = 0,549). Povprečna ocena 
učencev šol, ki so bile v projekt vključene je 3,41, učiteljev šol, ki so bile prav tako del projekta 
pa 3,59.  
Tudi pri značilnost »vizija nas aktivira in povečuje motivacijo« se niso pokazale statistično 
pomembne razlike (t = -1,302; g = 85, α = 0,196) med ocenami učencev in učiteljev vključenih 
šol. Povprečna ocena učencev šol, ki so bile v projekt vključene je 3,2, učiteljev šol, ki so bile 
prav tako del projekta pa 3,59. 
Statistično pomembne razlike (t = -2,445; g = 85, α = 0,017) med ocenami učiteljev in učencev 
vključenih šol pa so se pokazale pri značilnosti »vizija nam pomaga pri sprejemanju odločitev, 
saj nas usmerja k tistemu, kar je za šolo pomembno«. Povprečna ocena učiteljev (  = 3,88) je 
statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev (  = 3,19). Pri tej značilnosti vizije so 
ocene učiteljev vključenih šol višje od ocen učencev vključenih šol. Ocene učiteljev nakazujejo, 
da se ob pomembni odločitvi, dilemi ali konfliktu odločajo s pomočjo vizije šole ter ob tem 
razmišljajo, katera od možnih rešitev jih bo usmerila k uresničevanju vizije, katera pa stran od 




Pri oceni predanosti uresničevanju vizije so se prav tako pojavile statistično pomembne razlike 
(t = -2,203; g = 85, α = 0,030) med ocenami učencev in učiteljev vključenih šol. Povprečna ocena 
učiteljev (  = 3,82) je zopet statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev (  = 3,14). 
Rezultati odsevajo stopnjo vključenosti, učencev in učiteljev, v oblikovanje vizije. Vsi učitelji, 
razen enega, so pri njenem oblikovanju sodelovali, in zato tudi bolje občutijo njen pravi pomen, 
predanost uresničevanju pa je posledično višja.  
Tudi pri značilnost »vizija nas medsebojno povezuje« so se pokazale statistično pomembne 
razlike (t = -3,418; g = 85, α = 0,001) med ocenami učencev in učiteljev vključenih šol. Učitelji 
vključenih šol v povprečju ocenjujejo, da jih vizija bolj medsebojno povezuje, kot to v povprečju 
ocenjujejo učenci vključenih šol. Razlog lahko ponovno iščemo v projektu MUŠ, saj ta učitelje 
seznanja s pomenom jasnih ciljev, ki šolo vodijo pri njenem delu, pomena skupnih ciljev pa 
učitelji očitno niso znali predstaviti učencem. Vsaj ne na način, da bi ti zaradi oblikovanja 
skupnega razumevanja o prioritetah šole čutili večjo medsebojno povezanost. 
Po pregledu rezultatov učiteljev in učencev vključenih šol lahko zaključimo, da se učitelji, vsaj po 
njihovih ocenah sodeč, bolje zavedajo pomena vizije šole, kot se ga zavedajo učenci vključenih 
šol. Kot že omenjeno, lahko to povežemo s stopnjo sodelovanja pri njenem oblikovanju, saj so 
vsi učitelji pri njenem oblikovanju sodelovali (razen enega, ki ga takrat še ni bilo na šoli), skoraj 
polovica (48,6 %) učencev pa ne. Ponovno pa velja opozoriti na tendenco učiteljev, da se 
nagibajo k dajanju zaželenih ocen ter na razlikovanje med vedenjem in ravnanjem. Poznavanje 
pomena, ki ga vizija v šoli lahko uresničuje, je nekaj drugega kot občutenje tega pomena ter 
njegovo dejansko uresničevanje.  
HIPOTEZA 24: Med učenci in učitelji šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
Hipotezo sprejmemo pri treh od petih značilnosti, pri dveh pa je ne moremo potrditi. Povprečna 
ocena učiteljev vključenih šol je statistično pomembno višja pri značilnostih: »vizija nas 
medsebojno povezuje«, »vizija nam pomaga pri sprejemanju odločitev« ter »uresničevanju vizije 
smo predani«.  
127 
 
 Razlike v ocenah učencev in učiteljev šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ 




Učenci šol, ki so bile 
vključene v projekt 
Učitelji šol, ki so bile 





N  SD Rang N  SD Rang 
Uresničevanju vizije smo 
predani 
45 3,2 1,120 1 22 2,91 1,065 5 1,014 0,314 
Vizija nas povezuje z 
okoljem 
45 3,09 1,164 2 22 3,05 1,214 2 0,141 0,888 
Vizija nas aktivira in 
povečuje motivacijo 
45 3,07 1,095 3 22 2,95 0,950 3 0,410 0,683 
Vizija nam pomaga pri 
sprejemanju odločitev 
45 3,04 0,999 4 22 3,14 1,037 1 0,349 0,728 
Vizija nas medsebojno 
povezuje 
45 2,82 0,960 5 22 2,95 0,999 3 0,523 0,603 
Med ocenami učiteljev in učencev se niso pokazale statistično pomembne razlike pri nobeni od 
značilnosti vizije šole. Nizke ocene oz. ocene srednje vrednosti lahko tudi pri učencih 
nevključenih šol pripišemo njihovi nevključenosti v sam proces oblikovanja vizije. A občutenja 
pravega pomena vizije prav tako ni zaznati med učitelji, ki v projekt niso bili vključeni. Res pa je, 
da je bilo med njimi kar nekaj takšnih (27,3 %), ki niso sodelovali pri njenem oblikovanju. 
Vprašanje, ki se pojavlja, je, zakaj nekatere šole vidijo vizijo kot pomembno vodilo njihovega 
dela, nekatere pa se njenega pomena pravzaprav ne zavedajo, čeprav vizijo imajo oblikovano. 
Musek Lešnik (2003) pravi, da je veliko vizij neuspešnih, ker: 
 opredeljujejo tisto, kar je že tako očitno,  
 so preveč splošne in jim zato ne uspe prevzeti pomembne vloge pri sprejemanju 
odločitev, 
 so preveč nerealistične ali 
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 pa niso skupne in si jih ne delijo vsi. 
Na plečih vsake šole, ki nima učinkovite vizije pa je, da odkrije kateri izmed razlogov za 
neuspešnost je prisoten na njihovi šoli in kako bi ga lahko odpravili.  
HIPOTEZA 25: Med učenci in učitelji šol, ki niso bile vključene v projekt MUŠ, se pojavljajo 
razlike v ocenah značilnosti, ki se nanašajo na vizijo šole. 
Hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od petih značilnosti. Statistično pomembne razlike med 
ocenami učencev nevključenih šol in učiteljev nevključenih šol se niso pokazale pri nobeni od 





Trendi šolskega razvoja gredo v smeri decentralizacije in avtonomije, saj je empirično potrjeno, 
da sta kakovost šole in njena zmožnost za lasten razvoj neločljivo povezani (Resman 2002). 
Vedno bolj so zato aktualni notranji vzvodi šole, ki se opirajo na značilnosti ter pogoje dela 
posamezne šole in šolam zato omogočajo razvoj individualnosti (prav tam). Šole, ki imajo razvite 
spretnosti za razvijanje od znotraj ter spretnosti, ki jim omogočajo odgovarjanje na zunanje 
zahteve ter zahteve prihodnosti, imenujemo učeče se šole (Kalin 2002). Šole kot učeče se 
skupnosti pozornost usmerjajo k oblikovanju in ohranjanju skupnosti, za katero so značilne 
povezanost, predanost in obenem tudi različnost njenih članov (Erčulj 2006). Govorimo o šolah, 
ki svojo energije in pozornosti ne usmerjajo le v pouk, ampak tudi v izboljševanje medsebojne 
komunikacije na celotni ravni šole. Skozi kakovostno komunikacijo pa gradijo tudi kakovostne 
odnose med člani šole, kar se izraža tako v klimi kot tudi kulturi šole. V šolah kot učečih se 
skupnostih razvoj učiteljev zato ni usmerjen le v dopolnjevanje njihovega znanja, ampak tudi v 
odkrivanje ter prepoznavanje njihovih čustev in doživljanj ter v spodbujanje sodelovanja in 
vzpostavljanja vezi. Pripadnost šoli, učeči se skupnosti, člani krepijo z oblikovanjem vizije šole. V 
viziji šole se zrcalijo osebne vizije tistih, ki so v šolsko skupnost vpeti in zato predstavlja temeljno 
usmeritev za delo šole. 
V empiričnem delu nas je zanimalo, v kolikšni meri so po mnenju učiteljev in učencev na šolah 
prisotne značilnosti učečih se skupnosti. V raziskavo smo zajeli dve šoli, ki sta bili vključeni v 
projekt Mreže učečih se šol (v nadaljevanju projekt MUŠ) in dve šoli, ki v projektu nista 
sodelovali, saj nas je zanimalo, če se med enimi in drugimi pojavljajo razlike. Projekt MUŠ 
namreč preko spodbujanja sodelovanja med učitelji, na šolah uvaja nenehno izboljševanje kot 
pristop h kakovosti in zato predpostavlja določene elemente učeče se skupnosti, kot sta na 
primer sodelovanje ter skupno učenje (Mreže učečih se šol, b. l.). Na šolah, ki so bile vključene v 
projekt, pa nas je zanimalo še, v katere aktivnosti, v povezavi s projektom, so bili učitelji 




Ugotovili smo, da je velika večina učiteljev šol vključenih v projekt MUŠ, v aktivnostih v povezavi 
s projektom sodelovala. Odgovor »nisem bil/a vključen/a v nobeno aktivnost« je namreč izbral 
le eden (5,9 %). Največ (88 %) učiteljev je bilo vključeno v delavnice, ki jih je organiziral razvojni 
tim. Dobra tretjina (35,3 %) pa je sodelovala tudi v aktivnostih, namenjenih doseganju 
prednostnega področja. Večina učiteljev, ki je sodelovala v projektu MUŠ ocenjuje, da cilje 
projekta MUŠ: spodbujanje stalnega razvoja šole, razvijanje sodelovanja med člani šole, 
opredeljene cilje šole ter spodbujanje profesionalnega razvoja šole, dosegajo. 41,2 % pa jih 
ocenjuje, da v veliki meri dosegajo jasnost pri opredelitvi ciljev šole. Le pri cilju razvijanja 
sodelovanja med šolami se skoraj polovica (47,1 %) učiteljev ni znala odločiti, če cilj dosegajo ali 
ne, zato lahko sklepamo, da je to eden izmed (vsaj delno) neuresničenih ciljev. Omogočanje 
izmenjav izkušenj, mnenj ter idej je eden izmed temeljnih ciljev projekta MUŠ, saj ta vzpostavlja 
mreže med različnimi šolami prav zato, da bi se te lahko skupaj in ena od druge učile in tako 
spodbujale nenehni razvoj. Škoda je, da te mreže zamirajo oz. da zamira njihov potencial na 
šolah, zdaj ko niso več del projekta; potencial namreč ni polno izkoriščen, vsaj po ocenah 
učiteljev zajetih v raziskavo.  
Nadaljnje smo ugotavljali, kako ocenjujejo prisotnosti značilnosti učečih se skupnosti učenci šol, 
ki so bile vključene v projekt in učenci šol, ki v projekt niso bile vključene. Statistično pomembne 
razlike med učenci v projekt vključenih in nevključenih šol so se pokazale pri treh od petih 
značilnosti. Učenci šol, ki so bile vključene v projekt MUŠ, so v povprečju višje ocenjevali 
naslednje značilnosti šole kot učeče se skupnosti: spodbudno in ustvarjalno okolje, skupno 
učenje članov šole in medsebojno povezanost ter zaupanje med člani šole. Nekateri elementi 
skupnosti so tako po povprečnih ocenah učencev bolj prisotni na šolah, ki so bile v projekt 
vključene, kar je lahko tudi posledica projekta. 
Med učitelji enih in drugih šol se statistično pomembne razlike pri ocenah značilnosti učečih se 
skupnosti niso pokazale. Rezultati tako kažejo, da tudi učitelji na šolah, ki v projekt niso bile 
vključene, prisotnost značilnosti učečih se skupnosti ocenjujejo visoko. Statistično pomembne 
razlike v ocenjevanju so se med učenci in učitelji, tako na vključenih kot nevključenih šolah, 
pokazale pri vseh petih značilnostih. Povprečne ocene o prisotnosti značilnosti učeče se 
131 
 
skupnosti so bile pri učiteljih statistično pomembno višje kot pri učencih, po čemer lahko 
sklepamo, da je občutek skupnosti med učitelji močnejši kot med učenci ali pa, da so učitelji v 
večji meri izbirali zaželene odgovore, ne glede na to, ali so bili v projekt vključeni ali ne. 
Na področju ocenjevanja značilnosti medosebne komunikacije smo opazili, da se med učenci 
enih in drugih šol statistično pomembne razlike pri štirih postavkah ne pojavljajo. Trditev 
»učitelji mi omogočajo izražanje lastnega mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, učnimi cilji in 
metodami« je edina, pri kateri so se pokazale statistično pomembne razlike med učenci 
vključenih in nevključenih šol. Povprečna ocena učencev šol, ki so bile vključene v projekt (  = 
3,67) je statistično pomembno višja od povprečne ocene učencev šol, ki v projekt niso bile 
vključene (  = 3,24). Tudi med učitelji šol, vključenih in nevključenih v projekt, so se statistično 
pomembne razlike pokazale samo pri eni izmed značilnost kakovostne komunikacije in sicer pri 
izmenjavi mnenj, izkušenj in informacij s preostalimi učitelji. Samo tu je povprečna ocena 
učiteljev vključenih šol (  = 4,53) statistično pomembno višja od povprečne ocene učiteljev 
nevključenih šol (  = 4,09). Rezultat lahko, vsaj v neki meri, pripišemo vplivu projekta MUŠ. 
Projekt namreč navaja učitelje na vzpostavljanje medsebojnega sodelovanja, kar pripomore k 
njihovemu profesionalnemu in osebnemu razvoju, pa tudi k razvoju in kakovosti šole (Erčulj idr. 
2000). 
Statistično pomembne razlike pri ocenah značilnosti kakovostne komunikacije so se ponovno 
pokazale na relaciji učitelji – učenci, kjer so učitelji, tako enih kot drugih šol, trditve v povprečju 
ocenjevali z višjimi ocenami. Pogovor o učenčevih strahovih željah, čustvih in težavah je tista 
značilnost komunikacije, kjer se je pokazal največji razkorak med odgovori učiteljev in učencev. 
Povprečni oceni učencev sta pri omenjeni značilnosti 1,91 (učenci vključenih šol) in 2 (učenci 
nevključenih šol), povprečni oceni učiteljev pa 3,88 (učitelji vključenih šol) in 3,91 (učitelji 
nevključenih šol). Značilnost kakovostne komunikacije, ki je prav tako izzvala zelo različne 
odgovore, je metakomunikacija. Na vprašanje, kako pogosto med učenci in učitelji poteka 
komunikacija o njihovi medsebojni komunikaciji, so učitelji v povprečju statistično pomembno 
odgovarjali višje (  = 3,94 za vključene v projekt in  = 4 za nevključene) kot učenci (  = 2,66 za 
vključene v projekt in  = 2,31 za nevključene). Področje komunikacije med učitelji in učenci je v 
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šoli nedvomno zelo pomembno, saj je komunikacija vzgojni in izobraževalni instrument, preko 
katerega na učence ne prenašamo le vsebine, ampak tudi definiramo odnose, odkrivamo sebe in 
nanje vplivamo (Brajša 1993). Avtor govori o medsebojno fleksibilno dopolnjujoči se 
komunikaciji za katero je značilno, da se učitelji pogovarjajo tudi s posameznimi učenci in ne 
samo »z razredom«, da učenci in učitelji govorijo, se poslušajo, obveščajo in so obveščeni ter se 
zato medsebojno vzgajajo in dopolnjujejo. Pravi, da samo tovrstni medsebojni komunikacijski 
odnosi uresničujejo kreativno vzgojo in izobraževanje, učenci in učitelji pa postanejo avtorji 
lastnega razvoj in napredka. Odgovori učencev in učiteljev kažejo na veliko diskrepanco v 
njihovem doživljanju medsebojne komunikacije. Zato je na učiteljih, da premislijo o lastnih 
načinih komuniciranja z učenci ter skušajo postati bolj občutljivi za priložnosti, ki omogočajo 
učencu aktivno vlogo sogovornika. Še zlasti pa je pomembno, da učitelji ozavestijo razliko med 
vedenjem in ravnanjem. Njihovo poznavanje spretnosti kakovostne komunikacije bo smiselno le 
v primeru, da te spretnosti udejanjajo tudi pri delu z učenci. Učitelji bi zato morali delati na 
razvijanju spretnosti medosebne komunikacije. 
Na področju medosebnih odnosov so se ponovno pokazale razlike med doživljanjem učencev ter 
doživljanjem učiteljev. Tako na šolah, ki so bile vključene v MUŠ, kot na šolah, ki niso bile 
vključene, učitelji v povprečju ocenjujejo trditve, povezane z njihovimi medosebnimi odnosi z 
učenci, statistično pomembno višje kot učenci. Učitelji tako vidijo odnose z učenci kot bolj 
kakovostne, kot te odnose vidijo učenci. Odnosi in komunikacija sta povezana pojava, saj 
komunikacija vzpostavitev odnosov omogoča (Ule 2009), vpliva pa tudi na njihovo kakovost in 
obratno – ti vplivajo na kakovost komunikacije. Učencem je zato potrebno zagotoviti t. i. 
komunikacijsko udobje, kot ga poimenuje Brajša (1993), to jim omogoča tako podobnost kot 
tudi različnost mnenj, predlogov ter idej. Prav tako pa tudi pravico do odločanja o stopnji bližine 
in oddaljenosti med komunikacijo ter pravico do aktivnosti in pasivnosti v komunikaciji (prav 
tam). Glede na rezultate, pridobljene z raziskavo, bi učitelji morali delati predvsem na 
postavljanju jasnih pravil, ki bi jih morali tudi dosledno upoštevati, poleg tega pa še razvijati 
spretnosti za reševanje konfliktov z učenci, izražati skrb za napredek učencev ter sprejemati 
učence takšne kot so. 
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Na šoli se počuti dobro oz. zelo dobro večina (58,6 %) učencev v projekt vključenih šol in večina 
učencev nevključenih šol (60 %). Med učitelji pa se dobro oz. zelo dobro na šoli počutijo vsi (100 
%) učitelji vključenih šol in velika večina (92,3 %) učiteljev nevključenih šol.  Odgovori, še zlasti 
učiteljev, so pri ocenah počutja spodbudni. Vseeno pa se na šoli slabo oz. zelo slabo počuti 15,8 
% učencev šol, ki so bile vključene v projekt in 11,1 % učencev šol, ki v projekt niso bile 
vključene, kar ni zanemarljiv odstotek. Učenci, ki se v šoli slabo počutijo, šole ne doživljajo kot 
skupnosti, kjer bi se počutili sprejete in upoštevane. Ocene počutja učencev lahko povežemo 
tudi z njihovimi ocenami kakovosti komunikacije ter odnosov z učitelji. Gre namreč za 
prepletene pojave, ki vplivajo drug na drugega. Med učitelji se v šoli slabo počutijo trije (7,7 %) 
in vsi so člani šol, ki v projekt niso bile vključene. Odgovori kažejo, da se učitelji na šolah po 
njihovih ocenah sodeč počutijo bolje, kot se na šolah počutijo učenci.  
Na področju vrednot so se statistično pomembne razlike pokazale samo med učitelji in učenci 
šol, ki so bile vključene v projekt. Povprečne ocene učiteljev šol, ki so bile v projekt vključene, so 
bile statistično pomembno višje pri vrednotah: spoštovanje avtoritete, disciplina in medsebojno 
spoštovanje. Naštete vrednote so po mnenju učiteljev bolj uveljavljene, kot to ocenjujejo učenci. 
Različne vrednote smo vključili v vprašalnike zato, da bi ugotovili, ali na šolah prevladujejo 
vrednote, ki so značilne za storilnostno ali za skupnostno kulturo šolo (Bečaj 2005). Vrednota 
sodelovanje je tista, ki je bila pri vseh sodelujočih najvišje ocenjena. Njeno uveljavljenost so 
učenci ocenili s povprečnima ocenama 3,8 (učenci vključenih šol) in 3,76 (učenci nevključenih 
šol), učitelji pa z 4,24 (učitelji vključenih šol) in 3,73 (učitelji nevključenih šol). Uveljavljenost te 
vrednote prav gotovo nakazuje na skupnostno kulturo šole, ki v ospredje postavlja dobre 
odnose ter počutje (prav tam). Vseeno pa je bilo med učenci enih in drugih šol opaziti, da se pri 
vseh vrednotah nagibajo k uporabi srednjih vrednosti, kar lahko pripišemo dejstvu, da so 
vrednote abstraktne in jih zato ni tako enostavno uresničevati. Podobno tendenco lahko 
opazimo tudi pri učiteljih šol, ki v projekt niso bile vključene. Razlika med v povprečju najvišje 
ocenjeno in najnižje ocenjeno vrednoto je namreč zelo majhna. Vrednote, značilne za 
storilnostno in skupnostno kulturo, se po ocenah učencev in učiteljev, enih in drugih šol, 
prepletajo. Preplet različnih vrednot je seveda običajen, vseeno pa sta vrednoti medsebojno 
spoštovanje in strpnost premalo uveljavljeni, da bi lahko govorili o izrazito skupnostni kulturi na 
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kateri koli izmed šol. Še zlasti strpnost je tista vrednota, ki je po ocenah učencev (  = 3,27 za 
vključene v projekt in  = 3,29 za nevključene) in učiteljev nevključenih šol (  = 3,41) najmanj 
uveljavljena. Pri učiteljih šol, ki so bile vključene v projekt, pa je glede na njihove povprečne 
ocene uvrščena na predzadnje mesto. Strpnost je za življenje v skupnosti, pa tudi za življenje 
nasploh, zelo pomembna vrednota, ki temelji na spoštovanju različnosti in drugačnosti. V šolah 
je morda ni tako enostavno krepiti, a vseeno bi ji šole morale dati večjo veljavo ter priložnosti za 
njeno uveljavljanje. Vseeno pa je sodelovanje, po ocenah učencev in učiteljev, najbolj 
uveljavljena vrednota na šoli, kar je dober znak tega, da so v šolah vseeno prisotni elementi 
skupnostne kulture, ki jih prepoznavajo tako učenci kot učitelji.  
Na koncu smo nekaj prostora namenili še viziji šole, ki je »pogled naprej, v uresničljivo, 
verodostojno, želeno pozitivno prihodnost, v stanje, ki je na nek način boljše od trenutnega« 
(Musek Lešnik 2003, str. 249). Od šol se zahteva, da jo oblikujejo, zato nas je zanimalo, v 
kolikšnem deležu so bili učenci in učitelji vključeni v njeno oblikovanje, ter kakšen je zanje 
pomen vizije, ki jo njihova šola ima. O pomenu vključevanja učencev v oblikovanje vizije smo že 
pisali v poglavju, ki je bilo namenjeno viziji. Tam smo zapisali, da je pri njenem oblikovanju 
ključno sodelovanje vseh akterjev in ne zgolj stroke, saj si bodo le tako vsi prizadevali za njeno 
uresničevanje (Kalin 2002). Žal rezultati kažejo, da skoraj polovica učencev šol vključenih v 
projekt (48,6 %), in velik del učencev šol, nevključenih v projekt (37,8 %), pri oblikovanju vizije ni 
sodelovala. Aktivnost, pri kateri je sodelovalo največ učencev vključenih (34,3 %) in nevključenih 
šol (35,6 %), je bil pogovor o viziji šole. Razmislek ravnateljev bi zato lahko bil usmerjan v 
razmišljanje, kako učinkoviteje v njeno snovanje vključiti učence, ki bodo s tem tudi njenemu 
sledenju bolj predani. 
Bolj optimistični so odgovori učiteljev, ki kažejo, da so vsi učitelji vključenih šol sodelovali pri 
njenem oblikovanju. Velika večina (91,4 %) jih je bila vključena v pogovor, dobra polovica (52,9 
%) pa tudi v aktivnosti, namenjene oblikovanju vizije šole. Visoka vključenost članov kolektiva v 
proces njenega oblikovanja je pri procesu uresničevanja vizije zelo pomembna. Učitelji jo tako 
namreč vidijo kot nekaj, kar so pomagali soustvariti, in je zato njihova motivacija za 
uresničevanje precej višja, kakor če bi bili iz njenega oblikovanja izključeni (Resman 2002).  
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V nadaljevanju smo skušali ugotoviti, kakšno vlogo, če sploh kakšno, viziji pripisujejo učitelji in 
učenci. Zlasti med učenci je bilo opaziti uporabo srednjih vrednosti, kar pripisujemo 
neizdelanosti mnenja učencev o sami viziji šole. Med učenci šol, ki so bile vključene v projekt in 
učenci šol, ki v projekt niso bile vključene, se niso pokazale statistično pomembne razlike.  
Drugače je bilo pri učiteljih, saj so učitelji v projekt vključenih šol večino trditev ocenili višje kot 
učitelji v projekt nevključenih šol, zato so se pri večini trditev pokazale statistično pomembne 
razlike. Odgovori kažejo, da ima vizija šole pri učiteljih vključenih šol večjo vlogo kot pri učiteljih, 
ki v projektu MUŠ niso sodelovali. Možno pa je seveda tudi, da se ti učitelji bolje zavedajo 
pomena značilnosti kakovostne vizije, ki smo jih v vprašalnike zapisali in so zato v večji meri 
dajali zaželene odgovore. Ob tem pa ne velja nujno, da se poznavanje teh značilnosti odseva pri 
delu na šoli. Erčulj in soavtorice (2000) v povezavi s tem poudarjajo, da je razumevanje pomena 
skupnih usmeritev šole, eden izmed pomembnih ciljev projekta. Na tem področju so učitelji 
vključenih šol pridobili veliko informacij, nasvetov in izkušenj, zaradi same vključenosti v projekt 
ter aktivnosti, ki so iz njega izhajale, kar se gotovo odraža tudi v njihovih odgovorih. Četudi pa so 
učitelji prejeli ta nova znanja, pa teh žal niso uspeli prenesti tudi na učence. Učitelji šol, ki so bile 
vključene v projekt, so namreč značilnosti kakovostne vizije šole ocenjevali bistveno višje kot 
njihovi učenci, zato so se med večino njihovih odgovorov pokazale statistično pomembne 
razlike. Razmišljanje lahko podkrepimo s primerjavo rezultatov učiteljev ter učencev šol, ki v 
projekt niso bile vključene. Med njimi se namreč razlike niso pokazale, saj so tudi učitelji 
večinoma izbirali srednje vrednosti, kar kaže, da tudi sami niso prepričani, kakšen pomen vizija 
zanje sploh ima. Področje vizije je tako eno izmed tistih, ki na vseh šolah zahteva še nekaj 
dodatnega dela, da bo njen pravi pomen lahko bolje izkoriščen. 
Projekt MUŠ je po našem mnenju vplival zlasti na kolektiv učiteljev, kar kažejo njihove ocene 
pogostosti medsebojnega sodelovanja ter ocene trditev, ki se nanašajo na vlogo vizije šole. Med 
učenci šol, vključenih in nevključenih v projekt, se razlike niso pokazale pogosto, je pa res, da so 
bili vključeni učenci tisti, ki so prisotnost nekaterih značilnosti učečih se skupnosti ocenjevali 
višje kot učenci nevključenih šol. Te značilnosti so: spodbudno in ustvarjalno okolje, skupno 
učenje članov šole in medsebojna povezanost ter zaupanje med člani šole.  
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Na šolah se kažejo nekateri elementi učečih se skupnosti. To nedvomno kaže uveljavljenost 
vrednote sodelovanje, ki so jo prav vsi učitelji in učenci, vključenih in nevključenih šol, izbrali za 
najbolj uveljavljeno. Vseeno pa so se na področju komunikacije in odnosov, pokazale velike 
razlike med odgovori učencev in učiteljev, ne glede na to, ali je bila šola vključena v projekt ali 
ne. Kakovostna komunikacija in kakovostni medsebojni odnosi, sta področji, ki sta medsebojno 
zelo povezani in pomembno vplivata na celoten proces vzgoje in izobraževanja (Ule 2009). Šole 
bodo zato morale več pozornosti nameniti tema dvema področjema, da jih bomo lahko 
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Priloga A: Anketni vprašalnik za učence 
 
ANKETNI VPRAŠALNIK (UČENCI) 
Pozdravljeni.  
Sem Izabela Bastar, absolventka Oddelka za pedagogiko in andragogiko – smer pedagogika na Filozofski fakulteti. 
Pred tabo je anonimni anketni vprašalnik z vprašanji o delu na vaši šoli.  
Prosim, da na zastavljena vprašanja odgovoriš tako, da obkrožiš ENEGA izmed danih odgovorov ali pripišete 
svojega, v kolikor je ta možnost ponujena. Pri nekaterih vprašanjih imaš možnost izbrati več odgovorov, kar je 
navedeno v navodilu ob posameznem vprašanju. 






2. Na lestvici od 1 do 5 oceni, koliko zapisane značilnosti veljajo za tvojo šolo (če obkrožiš 1, to pomeni, da zapisano 
sploh ni značilno za vašo šolo, 5 pa, da je zapisano za tvojo šolo zelo značilno). 
 Sploh ni 
značilno za 
našo šolo 
Je dokaj  
neznačilno 
za našo šolo 









Naša šola nudi spodbudno in ustvarjalno 
okolje. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli se skupaj in en od drugega 
učimo vsi (učenci, učitelji, ravnatelj in 
ostali zaposleni). 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli smo medsebojno povezani 
in si zaupamo. 
1 2 3 4 5 
Naša šola omogoča razvoj vsem svojim 
članom. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli imamo oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za našo šolo 
in za nas, člane šole, pomembno. 





3. Na lestvici od 1 do 5 oceni svoje počutje v šoli (če obkrožiš 1, to pomeni, da se v šoli zelo slabo počutiš, 5 pa da se 
zelo dobro). 
1 2 3 4 5 
Počutim se zelo 
slabo 
Počutim se slabo Ne počutim se niti 
dobro niti slabo 




4. Na lestvici od 1 do 5 oceni trditve, ki se nanašajo na tvojo komunikacijo z učitelji (če obkrožiš 1, to pomeni, da 
zapisano zate nikoli ne velja, 5 pa, da zapisano zate velja zelo pogosto). 




Učitelji mi omogočajo izražanje lastnega 
mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi cilji in metodami. 
1 2 3 4 5 
Z učitelji se pogovarjam o svojih strahovih, 
željah, čustvih in težavah. 
1 2 3 4 5 
Z učitelji se pogovarjam o naši medsebojni 
komunikaciji. 
1 2 3 4 5 
Učitelji mi dajejo povratne informacije, ki 
so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje. 
1 2 3 4 5 
 
 
5. Na lestvici od 1 do 5 oceni trditve, ki se nanašajo na odnose med tabo in učitelji tvoje šole (če obkrožiš 1, to 
pomeni, da zapisano zate sploh ne velja, 5 pa, da zapisano zate zelo velja). 










Večina učiteljev me sprejema takšnega kot 
sem. 
1 2 3 4 5 
Večina učiteljev ima postavljena jasna 
pravila, ki jih tudi dosledno upoštevajo. 
1 2 3 4 5 
Večina učiteljev izraža skrb za moj 
napredek. 
1 2 3 4 5 
Učitelji in učenci znamo medsebojne 
konflikte uspešno reševati. 
1 2 3 4 5 




6. V spodnji razpredelnici so zapisane različne vrednote. Na lestvici od 1 do 5 oceni, v kolikšni meri je posamezna 
vrednota uveljavljena na vaši šoli (če obkrožiš 1, to pomeni, da vrednota na vaši šoli sploh ni uveljavljena, 5 pa da je 
zelo uveljavljena). 












SPOŠTOVANJE AVTORITETE 1 2 3 4 5 
SODELOVANJE 1 2 3 4 5 
DISCIPLINA 1 2 3 4 5 
MEDSEBOJNO SPOŠTOVANJE 1 2 3 4 5 
TEKMOVALNOST 1 2 3 4 5 
STRPNOST 1 2 3 4 5 
 
7. Tvoja šola ima opredeljeno vizijo šole, ki predstavlja želje in cilje, ki jih v prihodnosti želi doseči. Zanima me, na 
kakšen način si sodeloval pri oblikovanju te vizije. V primeru, da nisi sodeloval, imaš na voljo tudi ta odgovor. 
Izbereš lahko več odgovorov in dopišeš svojega! 
1. O viziji šole smo se pogovarjali, diskutirali (razredne ure, sestanki, konference, znotraj strokovnih aktivov, 
skupnosti učencev…) 
2. Izpolnil sem vprašalnik, ki je bil namenjen oblikovanju vizije šole. 
3. Vključen sem bil v aktivnosti, namenjene oblikovanju vizije šole. 
4. Drugo: 
5. Pri oblikovanju vizije šole nisem sodeloval. 
8. Na lestvici od 1 do 5 oceni v kolikšni meri  so posamezne trditve, ki se nanašajo na vizijo prihodnosti šole, 
značilne za tvojo šolo (če obkrožiš 1, to pomeni, da  zapisano sploh ni značilno za tvojo šolo, 5 pa, da se je zapisano 
za tvojo šolo zelo značilno). 





za našo šolo 









Vizija nas medsebojno povezuje. 
1 2 3 4 5 
Vizija nam pomaga pri sprejemanju 
odločitev, saj nas usmerja k tistemu, 
kar je za šolo pomembno. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas aktivira in povečuje našo 
motivacijo. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas povezuje z okoljem. 1 2 3 4 5 
Uresničevanju postavljene vizije smo 
na šoli predani. 
1 2 3 4 5 
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Priloga B: Anketni vprašalnik za učitelje vključenih šol 
 
ANKETNI VPRAŠALNIK (UČITELJI VKLJUČENIH ŠOL) 
Pozdravljeni.  
Sem Izabela Bastar, absolventka Oddelka za pedagogiko in andragogiko – smer pedagogika na Filozofski fakulteti. 
Pred vami je anonimni anketni vprašalnik z vprašanji o delu na vaši šoli.  
Prosim vas, da na zastavljena vprašanja odgovorite tako, da obkrožite ENEGA izmed danih odgovorov ali pripišete 
svojega, v kolikor je ta možnost ponujena. Pri nekaterih vprašanjih imate možnost izbrati več odgovorov, kar je 
navedeno v navodilu ob posameznem vprašanju. 








2. Koliko let že poučujete?    ____________ 
 
 
3. Vaša šola je (v šolskem letu 2010/2011) sodelovala v projektu Mreže učečih se šol. V katere aktivnosti, v povezavi 
s tem projektom, ste bili vključeni? (Izberete lahko več odgovorov!) 
1. Bil/a sem član/članica razvojnega tima 
2. Sodeloval/a sem v delavnicah, ki jih je organiziral razvojni tim  
3. Sodeloval/a sem pri načrtovanju prednostnega področja 
4. Sodeloval/a sem pri izvajanju aktivnosti za doseganje (ciljev) prednostnega področja 
5. Sodeloval/a sem pri evalviranju prednostnega področja 
6. Vključen/a nisem bil/a v nobeno aktivnost v zvezi s projektom 
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4. Na lestvici od 1 do 5 ocenite, v kolikšni meri danes na šoli dosegate nekatere izmed ciljev projekta Mreže učečih 









Ne morem se 
odločiti ali cilj 
dosegamo ali ne 
Cilj dosegamo Cilj dosegamo v 
zelo veliki meri 
Spodbujanje stalnega 
razvoja šole 
1 2 3 4 5 
Razvijanje sodelovanja 
med člani šole 
1 2 3 4 5 
Jasna opredelitev ciljev 
šole  
1 2 3 4 5 
Doseganje opredeljenih 
ciljev šole 
1 2 3 4 5 
Razvijanje sodelovanja 
med različnimi šolami 




1 2 3 4 5 
5. Na lestvici od 1 do 5 ocenite, koliko so zapisane trditve značilne za vašo šolo (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano sploh ni značilno za vašo šolo, 5 pa, da je zapisano za vašo šolo zelo značilno). 





za našo šolo 









Naša šola nudi spodbudno in ustvarjalno 
okolje. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli se skupaj in en od drugega 
učimo vsi (učenci, učitelji, ravnatelj in 
ostali zaposleni). 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli smo medsebojno povezani 
in si zaupamo. 
1 2 3 4 5 
Naša šola omogoča razvoj vsem svojim 
članom. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli imamo oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za našo šolo 
in za nas, člane šole, pomembno. 
1 2 3 4 5 
 
6. Na lestvici od 1 do 5 ocenite svoje počutje v šoli (če obkrožite 1, to pomeni, da se v šoli zelo slabo počutite, 5 pa 
da se zelo dobro). 
1 2 3 4 5 
Počutim se zelo 
slabo 
Počutim se slabo Ne počutim se niti 
dobro niti slabo 





7. Na lestvici od 1 do 5 ocenite trditve, ki se nanašajo na vašo komunikacijo z učenci (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano za vas nikoli ne velja, 5 pa, da zapisano za vas velja zelo pogosto). 
 




Učencem omogočam izražanje lastnega 
mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi cilji in metodami. 
1 2 3 4 5 
Z učenci se pogovarjam o njihovih 
strahovih, željah, čustvih in težavah. 
1 2 3 4 5 
Z učenci se pogovarjam o naši medsebojni 
komunikaciji. 
1 2 3 4 5 
Učencem dajem povratne informacije, ki 
so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje. 
1 2 3 4 5 
S preostalimi učitelji si izmenjujem 
mnenja, izkušnje in informacije. 
1 2 3 4 5 
8. Na lestvici od 1 do 5 ocenite trditve, ki se nanašajo na odnose med vami in učenci (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano za vas sploh ne velja, 5 pa, da zapisano za vas zelo velja). 




Ne vem, se ne 
morem odločit 
Zame velja Zame zelo 
velja 
Učence sprejemam takšne kot so. 1 2 3 4 5 
Imam jasno postavljena pravila, ki 
jih tudi dosledno upoštevam. 
1 2 3 4 5 
Izražam skrb za napredek učencev. 1 2 3 4 5 
Z učenci znam medsebojne 
konflikte uspešno reševati. 
1 2 3 4 5 
Učenci me spoštujejo. 1 2 3 4 5 
9. V spodnji razpredelnici so zapisane različne vrednote. Na lestvici od 1 do 5 ocenite, v kolikšni meri je posamezna 
vrednota uveljavljena na vaši šoli (če obkrožite 1, to pomeni, da vrednota na vaši šoli sploh ni uveljavljena, 5 pa da 
je zelo uveljavljena). 












SPOŠTOVANJE AVTORITETE 1 2 3 4 5 
SODELOVANJE 1 2 3 4 5 
DISCIPLINA 1 2 3 4 5 
MEDSEBOJNO SPOŠTOVANJE 1 2 3 4 5 
TEKMOVALNOST 1 2 3 4 5 
STRPNOST 1 2 3 4 5 
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10. Vaša šola ima opredeljeno vizijo šole, ki predstavlja želje in cilje, ki jih v prihodnosti želi doseči. Zanima me, na 
kakšen način ste sodelovali pri oblikovanju te vizije. V primeru, da niste sodelovali, imate na voljo tudi ta odgovor. 
Izberete lahko več odgovorov in dopišete svojega! 
6. O viziji šole smo se pogovarjali, diskutirali (razredne ure, sestanki, konference, znotraj strokovnih aktivov, 
skupnosti učencev…) 
7. Izpolnil sem vprašalnik, ki je bil namenjen oblikovanju vizije šole. 
8. Vključen sem bil v aktivnosti, namenjene oblikovanju vizije šole. 
9. Drugo: 
10. Pri oblikovanju vizije šole nisem sodeloval. 
 
11. Na lestvici od 1 do 5 ocenite v kolikšni meri  so posamezne trditve, ki se nanašajo na vizijo šole, značilne za vašo 
šolo (če obkrožite 1, to pomeni, da  zapisano sploh ni značilno za vašo šolo, 5 pa, da se je zapisano za vašo šolo zelo 
značilno). 
 Sploh ni 
značilno za 
našo šolo 
Je dokaj  
neznačilno 
za našo šolo 









Vizija nas medsebojno povezuje. 
1 2 3 4 5 
Vizija nam pomaga pri sprejemanju 
odločitev, saj nas usmerja k tistemu, 
kar je za šolo pomembno. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas aktivira in povečuje našo 
motivacijo. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas povezuje z okoljem. 1 2 3 4 5 
Uresničevanju postavljene vizije smo 
na šoli predani. 







Priloga C: Anketni vprašalnik za učitelje nevključenih šol 
 
ANKETNI VPRAŠALNIK (UČITELJI NEVKLJUČENIH ŠOL) 
Pozdravljeni.  
Sem Izabela Bastar, absolventka Oddelka za pedagogiko in andragogiko – smer pedagogika na Filozofski fakulteti. 
Pred vami je anonimni anketni vprašalnik z vprašanji o delu na vaši šoli.  
Prosim vas, da na zastavljena vprašanja odgovorite tako, da obkrožite ENEGA izmed danih odgovorov ali pripišete 
svojega, v kolikor je ta možnost ponujena. Pri nekaterih vprašanjih imate možnost izbrati več odgovorov, kar je 
navedeno v navodilu ob posameznem vprašanju. 





2. Koliko let že poučujete?  _____________ 
 
3. Na lestvici od 1 do 5 ocenite, koliko zapisane značilnosti veljajo za vašo šolo (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano sploh ni značilno za vašo šolo, 5 pa, da se je zapisano za vašo šolo zelo značilno). 
 





za našo šolo 









Naša šola nudi spodbudno in ustvarjalno 
okolje. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli se skupaj in en od drugega 
učimo vsi (učenci, učitelji, ravnatelj in 
ostali zaposleni). 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli smo medsebojno povezani 
in si zaupamo. 
1 2 3 4 5 
Naša šola omogoča razvoj vsem svojim 
članom. 
1 2 3 4 5 
Na naši šoli imamo oblikovano skupno 
razumevanje o tem, kaj je za našo šolo 
in za nas, člane šole, pomembno. 





4. Na lestvici od 1 do 5 ocenite svoje počutje v šoli (če obkrožite 1, to pomeni, da se v šoli zelo slabo počutite, 5 pa 
da se zelo dobro). 
1 2 3 4 5 
Počutim se zelo 
slabo 
Počutim se slabo Ne počutim se niti 
dobro niti slabo 
Počutim se dobro Počutim se zelo 
dobro 
 
5. Na lestvici od 1 do 5 ocenite trditve, ki se nanašajo na vašo komunikacijo z učenci (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano za vas nikoli ne velja, 5 pa, da zapisano za vas velja zelo pogosto). 




Učencem omogočam izražanje lastnega 
mnenja v zvezi z učenjem, učno snovjo, 
učnimi cilji in metodami. 
1 2 3 4 5 
Z učenci se pogovarjam o njihovih 
strahovih, željah, čustvih in težavah. 
1 2 3 4 5 
Z učenci se pogovarjam o naši medsebojni 
komunikaciji. 
1 2 3 4 5 
Učencem dajem povratne informacije, ki 
so jasne in usmerjene v nadaljnje učenje. 
1 2 3 4 5 
S preostalimi učitelji si izmenjujem 
mnenja, izkušnje in informacije. 
1 2 3 4 5 
 
6.  Na lestvici od 1 do 5 ocenite trditve, ki se nanašajo na odnose med vami in učenci (če obkrožite 1, to pomeni, da 
zapisano za vas sploh ne velja, 5 pa, da zapisano za vas zelo velja). 




Ne vem, se ne 
morem odločit 
Zame velja Zame zelo 
velja 
Učence sprejemam takšne kot so. 1 2 3 4 5 
Imam jasno postavljena pravila, ki 
jih tudi dosledno upoštevam. 
1 2 3 4 5 
Izražam skrb za napredek učencev. 1 2 3 4 5 
Z učenci znam medsebojne 
konflikte uspešno reševati. 
1 2 3 4 5 





7. V spodnji razpredelnici so zapisane različne vrednote. Na lestvici od 1 do 5 ocenite, v kolikšni meri je posamezna 
vrednota uveljavljena na vaši šoli (če obkrožite 1, to pomeni, da vrednota na vaši šoli sploh ni uveljavljena, 5 pa da 
je zelo uveljavljena). 












SPOŠTOVANJE AVTORITETE 1 2 3 4 5 
SODELOVANJE 1 2 3 4 5 
DISCIPLINA 1 2 3 4 5 
MEDSEBOJNO SPOŠTOVANJE 1 2 3 4 5 
TEKMOVALNOST 1 2 3 4 5 
STRPNOST 1 2 3 4 5 
 
8. Vaša šola ima opredeljeno vizijo šole, ki predstavlja želje in cilje, ki jih v prihodnosti želi doseči. Zanima me, na 
kakšen način ste sodelovali pri oblikovanju te vizije. V primeru, da niste sodelovali, imate na voljo tudi ta odgovor. 
Izberete lahko več odgovorov in dopišete svojega! 
11. O viziji šole smo se pogovarjali, diskutirali (razredne ure, sestanki, konference, znotraj strokovnih aktivov, 
skupnosti učencev…) 
12. Izpolnil sem vprašalnik, ki je bil namenjen oblikovanju vizije šole. 
13. Vključen sem bil v aktivnosti, namenjene oblikovanju vizije šole. 
14. Drugo: 
15. Pri oblikovanju vizije šole nisem sodeloval. 
 
9. Na lestvici od 1 do 5 ocenite v kolikšni meri  so posamezne trditve, ki se nanašajo na vizijo šole, značilne za vašo 
šolo (če obkrožite 1, to pomeni, da zapisano sploh ni značilno za vašo šolo, 5 pa, da je zapisano za vašo šolo zelo 
značilno). 





za našo šolo 









Vizija nas medsebojno povezuje. 
1 2 3 4 5 
Vizija nam pomaga pri sprejemanju 
odločitev, saj nas usmerja k tistemu, 
kar je za šolo pomembno. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas aktivira in povečuje našo 
motivacijo. 
1 2 3 4 5 
Vizija nas povezuje z okoljem. 1 2 3 4 5 
Uresničevanju postavljene vizije smo 
na šoli predani. 






IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
Spodaj podpisana Izabela Bastar izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom »Šola kot učeča se 
skupnost« moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh 





Ljubljana, 2014                                                                                                      Podpis: 
 
 
